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Tutkimukseni aihevalinnan taustalla on kiinnostukseni oppilaiden opiskeluasen-
teisiin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan matematiikan 
opetuksen pitäisi tukea oppilaiden myönteistä asennetta matematiikkaa kohtaan 
ja positiivisen minäkuvan kehittymistä matematiikan oppijana (POPS, 2014, 
234). Suomalaisten asenteita matematiikkaa kohtaan on tutkittu muun muassa 
Opetushallituksen teettämässä pitkittäistutkimuksessa: ”Perusopetuksen mate-
matiikan oppimistulosten pitkittäisarviointi vuosina 2005–2012” (Metsämuuro-
nen, 2013). Tutkimuskohteena olivat samat oppilaat 3. ja 6. luokan alussa ja 9. 
luokan lopussa. Tutkimuksessa tutkittiin oppilaiden matematiikasta pitämistä ja 
minäpystyvyyden kokemusta, jotka määrittivät yhdessä oppilaan asenteen. Pi-
täminen voidaan nähdä osana asennetta ja minäpystyvyys osana minäkuvaa 
matematiikan oppijana. Erityisesti pitäminen vähenee alakoulun aikana. Minä-
pystyvyyden kokemus vähenee voimakkaammin vasta yläkouluun siirryttäessä. 
Mielenkiintoista on, että pitämisen ja minäpystyvyyden kokemuksen heikkene-
minen alkaa alkuopetuksen jälkeen eikä sitä tapahdu yhtä voimakkaasti al-
kuopetuksen aikana. (Metsämuuronen, 2013.) Jostakin syystä opetuksessa ei 
siis toteudu opetussuunnitelman tavoite matematiikasta mieluisana oppiaineena 
eikä oppilailla säily käsitys omasta kyvykkyydestä matematiikkaa kohtaan.  
 
Tutkimuksessa tutkittiin myös oppilaiden osaamista. Yksi osaamista lisäävä te-
kijä oli tunnollinen koulutehtävien tekeminen. (Metsämuuronen, 2013.) Asenne 
puolestaan vaikuttaa tunnolliseen työskentelyyn.  On olemassa paljon tutkimus-
ta, jonka mukaan asenne vaikuttaa sekä oppimistuloksiin että opiskelun sinnik-
kyyteen ja tavoitteisiin (mm. Erwin, 2001; Schunk & Richardson, 2011). Myös 
kansainvälisessä matematiikan ja tieteiden trendien kartoituksessa TIMSS-
tutkimuksessa on saatu tuloksia, joiden mukaan oppilaiden asenteet matema-
tiikkaa kohtaan ovat melko huonoja. Tutkimuksen mukaan vain kolmannes pitää 
matematiikasta. Kansainvälisen listauksen mukaan oppimistulokset ovat verrat-








Asenteet ovat monitahoinen käsite. Opetushallituksen pitkittäistutkimuksessa 
asenne jaettiin pitämiseen ja minäpystyvyyden kokemukseen (Metsämuuronen, 
2013). Usein asennetta tarkastellaan kuitenkin jonkinlaisen kolmijaon pohjalta 
kuten motivaation, kognition ja tunteiden näkökulmista (Hannula, 2004).  Koska 
tutkin oppilaiden koko asennetta, valitsin lähestymistavakseni Hannulan kolmi-
jaon. Kun halutaan saada aikaan muutosta asenteissa, täytyy nämä kolme osa-
aluetta huomioida.  
 
Koulussa tavoitteena on luonnollisesti, että oppilaat olisivat mahdollisimman 
osaavia sekä tiedollisesti että taidollisesti. Jotta tähän tavoitteeseen päästäisiin, 
on olennaista kiinnittää huomiota oppilaiden asenteisiin. Asenteita parantamalla 
pystytään myös parantamaan osaamista. Myös Hannulan (2004) mukaan asen-
teet ja oppimistulokset ovat tutkimusten mukaan yhteydessä toisiinsa ja tästä 
syystä asenteiden huononemisen syitä on syytä tutkia. Pässilä, Niinikuru, Oja-
nen ja Rokka (1994) puolestaan puhuvat sosiaalisen ilmaston, uuden toimin-
nan, motivaation ja oppimistulosten välisistä yhteyksistä. Heidän mukaansa 
opettajien laajalla menetelmien hallinnalla luodaan korkeaa motivaatiota ja op-
pimistukoksia. (Pässilä, ym. 1994, 18–19), mikä puolestaan antaa perustelun 
tutkia opettajien käyttämien opetusmenetelmien käytettävyyttä. Tässä tutkimuk-
sessa on tarkoitus selvittää, millaisia keinoja opettajat käyttävät työssään pyrki-
essään välttämään oppilaiden negatiivisen matematiikka-asenteen kehittymi-
sen. Lisäksi tarkoituksena on pyytää opettajia arvioimaan käyttämiensä keino-











Tässä luvussa esittelen ensin, mitä asenteen käsitteellä tarkoitetaan. Esittelen 
muutamia erilaisia teorioita, joita tarkastelemalla voidaan lähestyä asenteen kä-
sitettä. Jaottelun pohjana käytän Hannulan (2004) mallia.  
 
2.1 Asenteen määrittelyä 
 
Käsitettä asenteet (attitudes) käytetään usein yleisenä terminä, joka pitää sisäl-
lään uskomukset sekä matematiikasta että itsestä (McLeod, 1992). Allport 
(1954) määrittelee asenteen käsitteen pohjautuen Thomasin ja Znanieckin mää-
ritelmään, jonka mukaan asenteet ovat yksilöllisiä mentaaleja prosesseja, jotka 
määräävät yksilön todellisen ja mahdollisen reaktion sosiaalisessa maailmassa. 
(Allportin, 1954, 45 mukaan).  Erwin (2001) esittelee teoksessaan useita asen-
teen määritelmiä. Hän esittää itse vertauksen, jonka mukaan asenne on ikkuna 
maailmaan. Asenteen muoto määrittää, mitä yksilö näkee. Vain kehys sen ym-
pärillä rajoittaa näkymää ulkomaailmaan ja mahdollisia tulkintoja, joita yksilö te-
kee siellä olevista tapahtumista. (Erwin 2001, 6.) Toisin sanoen asenne määrit-
telee, millaisiin asioihin yksilö kiinnittää huomiota ja millaisia havaintoja ja tulkin-
toja hän tekee näkemästään.  
 
Eri määritelmien mukaan asenteet koostuvat erilaisista osista. Erwin (2001) 
esittelee kolmiosaisen mallin, jonka mukaan asenne on kognition, affektin ja 
käytöksen yhdistelmä. Affekti tarkoittaa asenteen tunnesisältöjä. Kognitiot ovat 
havaintojen pohjalta muodostettuja näkökulmia kohteista. (Erwin, 2001, 13–14.) 
Esimerkiksi epäonnistuminen matemaattisen tehtävän ratkaisussa johtaa ajatte-
luun matemaattisesta kyvyttömyydestä tai matematiikan vaikeudesta. Käytös 
puolestaan tarkoittaa, että käyttäydymme asenteidemme mukaisesti (Erwin, 
2001, 13–14). Mallia soveltaen esimerkiksi yksilö lakkaa pyrkimästä korkeisiin 
tavoitteisiin matematiikassa, koska ”tietää” olevansa kyvytön saavuttamaan kor-







Hannula (2004) tarkastelee väitöskirjassaan monipuolisesti matemaattiseen 
ajatteluun ja oppimiseen liittyviä tekijöitä eri teorioita peilaten ja vertaillen. Han-
nulan (2004) mukaan affektiiviset muuttujat voivat ennakoida tulevaa menestys-
tä matematiikassa. Hän suhtautuu asenteen käsitteeseen kriittisesti ja kirjoittaa 
matematiikkaan liittyvistä affekteista (mathematics-related affect). Matematiik-
kaan liittyvät affektit voi kuitenkin rinnastaa asenteen käsitteen kanssa. Hannula 
(2004) jakaa asenteen hieman Erwinistä (2001) poiketen kolmeen psykologi-
seen mielen kategoriaan: motivaatioon (motivation), kongnitioon (congnition) ja 
tunteisiin (emotion). (Hannula, 2004, 56.) Tässä luvussa tarkastelen asennetta 
pohjautuen näihin kolmeen mielen kategoriaan. Kategoriat ovat osittain päällek-
käisiä ja vaikuttavat toinen toisiinsa kuten tuleva osoittaa. 
 
2.2 Tunteet osana asennetta 
 
Hannula (2004, 27–32) kokoaa kolme näkökulmaa tunteisiin liittyen. Ensimmäi-
nen niistä on, että tunteiden ja itselle asetettujen tavoitteiden välillä on yhteys. 
Toisen mukaan tunteet aiheuttavat fysiologisia reaktioita ja kolmannen mukaan 
tunteilla on toiminnallinen puoli, joka vaikuttaa sopeutumiseen ja työskentelyyn 
esimerkiksi luokkahuoneessa. Tähän teoriaan pohjautuen negatiiviset käsityk-
set matematiikasta ja vähäinen pitäminen, vaikuttavat siis monella tapaa mate-
matiikan oppimistuloksiin ja sen parissa työskentelyyn. Negatiivinen tunne voi 
aiheuttaa myös fysiologisia reaktioita, kuten päänsärkyä, jotka haittaavat oppi-
mista. (Hannula, 2004, 27–32.)   
 
Tunteet voidaan luokitella kahden ulottuvuuden mukaan. Ensimmäisen ulottu-
vuuden mukaan tunteet voivat olla positiivisia tai negatiivisia, jolloin tunnekoke-
mus vaikuttaa siihen, mitä henkilö ajattelee kohteesta esimerkiksi matematiikas-
ta. Toisella ulottuvuudella viitataan siihen, herättääkö kokemus aktivaatiota vai 
ei. Tämä kertoo siitä onko tunne merkityksellinen vai vähäpätöinen. (Schnall, 
2011, 59.) Negatiivinen ja merkityksellinen tunne voi herättämä aktivaatiota, jo-
ka voi aiheuttaa esimerkiksi matematiikan suhteen, ettei kokija työskentele sin-







Tunteiden yhteydessä voidaan puhua myös affektiivisesta taipumuksesta. Af-
fektiivinen taipumus on tietynlainen alttius olla maailmassa. Tämä alttius kehit-
tyy vuorovaikutuksessa sosiaalistumisen, yksilöllisten uskomusten, tempera-
mentin ja persoonallisuuden kanssa. (Schutz, Quijada, de Vries,  Lynde, 2011, 
64.) Affektiivisella taipumuksella tarkoitan tässä yhteydessä tunteisiin liittyviä 
taipumuksia. Toisin sanoen tunteisiin vaikuttavat monet itsestä, vuorovaikutuk-
sesta ja yhteiskunnasta johtuvat seikat. Opettaja voi työssään pyrkiä vaikutta-
maan affektiivisen taipumuksen kehittymiseen ainakin vuorovaikutuksen kautta.  
 
Tunteisiin ja sitä kautta asenteisiin vaikuttavat myös oppilaan kohtaama kogni-
tiivinen haasteellisuus. Hannulan (1999,64) on luonut mallin (Taulukko 1) ”Kol-
me affektiivista seurausta kognitiivisesta haasteesta”. Tikkasen (2008) mukaan 
se kertoo, kuinka kognitiivinen haastavuus vaikuttaa tunteisiin ja sen kautta 
asenteeseen. Mallin mukaan on rutiinilla suoritettavia tehtäviä sekä ponnisteluja 
vaativia tehtäviä. Rutiinitehtävissä onnistuminen johtaa ikävystymiseen, ja pon-
nisteluja vaativassa tehtävässä onnistuminen johtaa ilon kautta kiinnostuksen 
kasvuun. Missä tahansa tehtävissä epäonnistuminen puolestaan aiheuttaa su-
rua. Toistuvasti epäonnistuminen aiheuttaa pelkoa. (Tikkanen, 2008, 31.) Tähän 
malliin pohjaten vain riittävän haastavat tehtävät tarjoavat onnistumisen koke-
muksia eli positiivisia tunteita, riittävästi kognitiivisesti haastetta ja synnyttävät 
kiinnostuksen tunteen opiskeltavaa asiaa kohtaan. 
 
Taulukko 1.  Kolme affektiivista seurausta kognitiivisesta haasteesta Hannulaa (1999) 
mukaillen (Hannula, 1999, 64;Tikkanen, 2008, 31) 
Tehtävän vaatimus rutiinia  ponnisteluja mitä tahansa 
Suoriutuminen onnistuminen onnistuminen epäonnistuminen 
Hetkellinen affekti ei mitään ilo suru 
Pysyvämpi affekti 
tilanteessa 








2.3 Kognitio osana asennetta 
 
Kognitioita osana asennetta tarkasteltaessa keskeiseksi nousee usein minäkä-
sityksen käsite. Linnanmäki (1997) esittelee artikkelissaan minäkäsityksen yh-
teyttä matematiikan oppimiseen. Minäkäsitys voidaan nähdä rinnasteisena mi-
näpystyvyyden kanssa. Artikkelissa minäkäsitys määritellään näkemykseksi 
muun muassa omista kyvyistä, resursseista, asenteista ja tunteista. Se muo-
dostuu yksilön ja ympäristön välisessä vuorovaikutuksessa. Minäkäsitys näh-
dään älykkyydestä riippumattomana, mutta koulusaavutusten kanssa korre-
loivana. Minäkäsitys vaikuttaa siihen, miten oppilas selittää itselleen menestys-
tään. Jos minäkäsitys on vahva, hyvän menestyksen syynä nähdään oma ky-
vykkyys. Heikko minäkäsitys johtaa ajatteluun, jonka mukaan epäonnistumiset 
johtuvat kyvykkyyden puutteesta. Sisäisten tekijöiden (esim. kyvykkyys) näke-
minen epäonnistumisen syynä vaikuttaa merkittävästi motivaation, sillä sisäisiä 
tekijöitä pidetään pysyvinä eikä niihin kyetä vaikuttamaan. (Linnanmäki, 1997, 
287–289.)  
 
Weiner (1985, 1990, 1994) on tutkinut vaivannäön ja kyvykkyyden välistä suh-
detta ja sen perusteella kehittänyt attribuutioteorian, jonka mukaan onnistumi-
sen ja epäonnistumisen syynä voidaan nähdä kyvykkyys, vaivannäkö, tehtävän 
haasteellisuus ja tuuri. Myös tässä teoriassa on yhteys minäpystyvyyteen. On-
nistumisia ja epäonnistumisia selitetään kyvykkyyden, vaivannäön, tehtävän 
haasteellisuuden ja tuurin näkökulmista riippuen oman minapystyvyyden vah-
vuudesta tai heikkoudesta. (Weiner, 1985, 1990, 1994.) Oletettavasti Linnan-
mäen teoria yhdistelee attribuutioteoriaa ja muita teorioita.  
 
Korpinen (1993) liittää minäkäsitykseen myös käsitteet itsearvostus, itsetunte-
mus ja itseluottamus. Itsearvostus voi hänen mukaansa olla positiivista, negatii-
vista tai neutraalia. Positiivinen itsearvostus ilmenee luottamuksena omiin arvi-
oihin mutta ennen kaikkea uskomuksena omiin kykyihin suoriutua annetuista 
tehtävistä. Negatiivinen itsearvostus ilmenee epäilyinä omia ideoita kohtaan ja 
vetäytymisenä. Itsetuntemus tarkoittaa tietoisuutta omista heikkouksista ja vah-
vuuksista. Tämä tieto auttaa esimerkiksi tavoitteenasettelussa. Itseluottamus ja 






taan. Itseluottamus saavutetaan onnistumiskokemuksilla. Yhteys itsetuntemuk-
sen ja itseluottamuksen väliltä löytyy tavoitteenasettelusta. Sopivat tavoitteet 
synnyttävät onnistumisenkokemuksia ja itseluottamuksen kehittymistä. (Korpi-
nen, 1993, 9–10.) 
 
Bandura kehitti 1977 käsitteen minäpystyvyys (self-efficacy). Minäpystyvyys 
määritellään uskomukseksi omista kyvyistä suorittaa annetut tavoitteet (Bandu-
ra,1977; Bandura ym. 1999). Banduran (1977) tutkimusten mukaan uskomukset 
pystyvyydestä säätelevät ihmisen toimintaa ja emotionaalista hyvinvointia (Ban-
dura 1977; Bandura ym. 1999). Tähän perustuen voidaan päätellä, että oppilas, 
jolla on heikko minäpystyvyys matematiikassa, ei välttämättä työskentele koulun 
asettamien tavoitteiden suuntaisesti, sillä omat taidot eivät tunnu riittävän niiden 
saavuttamiseen. Näin ollen kokemus omasta kyvyttömyydestä vaikuttaa tunte-
muksiin matematiikkaa kohtaan, jolloin asenteet heikkenevät ja muuttuvat jopa 
inhoksi matematiikkaa kohtaan. Jotta työskentely koulussa olisi mahdollisimman 
miellyttävää ja tuloksellista, täytyisi oppilaan minäpystyvyyden kokemuksen ke-
hittymistä tukea. 
 
Pystyvyys sisältää kognitiivisen, sosiaalisen ja käytöksellisen puolen.  Menestys 
saavutetaan vain testaamalla erilaisia tapoja toimia, joka edellyttää sinnikästä 
vaivannäköä. Itsensä epäilijät (self-doubters) lopettavat nopeasti produktiivisen 
(tuottavan) prosessin, jos heidän ensiyrityksensä osoittautuvat riittämättömiksi 
(Bandura, 1986, 391.) Näin ollen vastakkainen henkilö (itseensä uskova henki-
lö), jonka minäpystyvyys on vahva, jaksaa sinnikkäästi pyrkiä kohti tavoitettaan 
vastoinkäymisistä huolimatta, sillä uskoo pystyvänsä ratkaisemaan ongelman. 
Banduran (1977) mukaan ihmisillä on tapana välttää tehtäviä, joiden he uskovat 
ylittävän omat kykynsä, mutta he yrittävät ja suorittavat luottavaisesti tehtävät, 
joihin uskovat pystyvänsä (Bandura, 1977; Bandura, 1986). 
 
Schunk ja Richardson (2011, 16) esittelevät minäpystyvyyden vaikutuksiksi (ef-
fect of self-efficacy) valinnan (choice), vaivan (effort), sinnikkyyden (persisten-
ce) ja oppimisen (learning). Tämän lisäksi he esittelevät minäpystyvyyden tie-
donlähteet (Sources of self-efficacy information), varsinaiset saavutukset (actual 






tamisen (social persuasion) ja fysiologiset tekijät (physiological indicators). Mi-
näpystyvyyden tiedonlähteillä tarkoitetaan tekijöitä, jotka vaikuttavat minäpysty-
vyyden kehitykseen.  
 
Valinnalla tarkoitetaan minäpystyvyyden vaikutusta suoritettavien tehtävien va-
lintaan. Heikko minäpystyvyys voi aiheuttaa jopa tehtävien välttelyä. Oppilaat, 
jotka kokevat olevansa pystyväisiä, näkevät enemmän vaivaa ja työskentelevät 
sinnikkäämmin opiskellessaan, mikä lisää heidän oppimistaan. Varsinaiset saa-
vutukset antavat parasta informaatiota, sillä ne näyttävät mitä ihminen oikeasti 
osaa. Sijaiskokemukset, eli vertaisryhmän jäsenten onnistumisenkokemuksista 
oppiminen, voivat parantaa minäpystyvyyden kokemusta. Sijaiskokemuksen 
vahvistama minäpystyvyyden kokemus voi kuitenkin palata heikoksi, jos kokee 
epäonnistumisen kyseisellä alueella.  Sosiaalisella vakuuttamisella tarkoitetaan 
muiden antamaa palautetta onnistumismahdollisuuksista, kuten ”Tiedän, että 
pystyt siihen”. Tämä voi hetkellisesti nostaa minäpystyvyyttä, mutta vaikutus 
vakiintuu vasta kun menestys on saavutettu.  Fysiologisilla tekijöillä tarkoitetaan 
esimerkiksi kokeiden aiheuttaman stressin vähenemistä. (Schunk & Richard-
son, 2011, 16.) 
 
Wiseman ja Hunt (2001, 40) puolestaan vertailevat vahvan ja heikon minäpys-
tyvyyden omaavien henkilöiden piirteiden ja ajattelun välisiä eroja. Piirteiksi he 
listaavat tehtäväorientaation, vaivannäön, sinnikkyyden, uskomukset ja strate-
gian käytön ja suorituksen. Seuraavaksi esittelen Wisemanin ja Huntin sekä 
Schunkin ja Richardsonin ja Banduran (1977) malleista tekemäni yhteenvedon 
(Kuvio 1), jossa näkyvät myös Wisemanin ja Huntin konkreettiset esimerkit vah-
van ja heikon minäpystyvyyden omaavien henkilöiden ajattelun välisistä eroista. 
Suluissa olevat termit ovat Schunkin ja Richardsonin (2011) vastineet Wisema-

































































































Kuvio 1. Minäpystyvyyden kehitys ja vaikutukset Wisemania & Huntia (2001), Schunkia 
& Richardsonia (2011) ja Banduraa (1977) mukaillen 
 
Kuviosta 1 näkyy, millaisia käytännön vaikutuksia vahvalla ja heikolla minäpys-
tyvyydellä on oppilaan koulussa suoriutumiseen. Oppilas, jolla on vahva minä-
pystyvyys, ryhtyy tekemään haastavia tehtäviä, käyttää niihin vaivaa, on sinni-
käs, kontrolloi stressaavia tilanteita hyvin, käyttää toimivia oppimisstrategioita ja 
menestyy hyvin tehtävissään. Tällä tavalla työskennellessään hän saa myös 
positiivisia kokemuksia, jotka auttavat pitämään pystyvyyden vahvana. Heikon 
minäpystyvyyden omaava henkilö puolestaan työskentelee lähes käänteisesti: 
välttelee haastavia tehtäviä, ei käytä vaivaa ja luovuttaa helposti, ilmaisee her-
mostuneisuutta, käyttää toimimattomia oppimisstrategioita ja menestyy heikosti 
kykyihinsä nähden. Tällainen työskentely tuottaa myös epäonnistumisen koke-
Positiiviset kokemukset (vahva minäpystyvyys) varsinaisista saavutuksista, si-




Negatiiviset kokemukset (heikko minäpystyvyys) varsinaisista saavutuksista, 







muksia, joka heikentää minäpystyvyyttä entisestään. Olisi siis tärkeää vähitellen 
päästä pois huonosta kierteestä kohti minäpystyvyyttä vahvistavaa kierrettä.  
 
Myös Nicholls (1989) on tutkinut oman kyvykkyyden (competence) kokemuksen 
vaikutusta tehtävistä suoriutumiseen. Tutkimuksessaan hän havaitsi, että itsen-
sä kyvykkääksi kokevat pystyivät säätelemään vaivannäköään realistisesti teh-
tävän haasteellisuuteen nähden kun taas kykynsä heikoiksi arvioivat saattoivat 
käyttää helppoonkin tehtävään paljon vaivaa, sillä eivät uskoneet omiin tai-
toihinsa. (Nicholls, 1989, 121–122.) Tämä tukee Schunkin ym. (2011) saamia 
tuloksia. 
 
Yksi asenteisiin vaikuttava tekijä on Kilpatrickin ym. (2001) esittämä matemaat-
tisen pätevyyden (mathematical proficiency) malli. Malli kuvaa kognitiivisia muu-
toksia, joita oppilaassa tulisi saada aikaan hyvän matematiikkamenestyksen ai-
kaansaamiseksi. Tutkijat esittävät viisi osaa, joista matemaattinen pätevyys 
koostuu. Nämä viisi osaa ovat käsitteellinen ymmärtäminen (conceptual unders-
tanding), proseduraalinen sujuvuus (procedural fluency), strateginen taitavuus 
(strategic competence), mukautuva päättely (adaptive reasoning) ja yritteliäi-
syys (productive disposition). Tutkijoiden mukaan matemaattinen pätevyys on 
saavutettavissa vain jos huomioidaan pätevyyden kaikki osat. (Kilpatrick ym. 
2001, 116.) 
 
Yritteliäisyys viittaa taipumukseen nähdä matematiikka järkevänä. Siihen liitty-
vät myös uskomukset, että matematiikka on hyödyllistä ja tärkeää ja että sen 
opiskelu on vaivanarvoista. Yritteliäisyys muuttuu ja kehittyy muiden pätevyyden 
osien kehittyessä. Mitä paremmaksi käsitteellinen ymmärrys kehittyy, sitä 
enemmän yritteliäisyys lisääntyy. Ilmiö voi toimia myös päinvastaisesti, jolloin 
yritteliäisyys vähenee. Oppilaan ymmärtäessä paremmin, mitä hän opiskelee, 
hänen yritteliäisyytensä paranee. (Kilpatrick ym., 2001, 131.) Yritteliäisyyden voi 
nähdä rinnakkaisena muun muassa Schunkin ja Richardsosin (2011) esittämien 
minäpystyvyyden vaikutusten vaivan ja sinnikkyyden kanssa (ks. taulukko 1). 
Samalla tavalla kuin vaivan määrä ja sinnikkyyden taso vaikuttavat tehtävässä 






syyden taso vaikuttaa minäpystyvyyteen ja sitä kautta tehtävissä suoriutumi-
seen ja koko asenteeseen. 
 
Edellisessä luvussa puhuttiin tehtävien sopivuuden vaikutuksista tunteisiin. 
Tässä luvussa käsiteltiin minäpystyvyyden ja oman kyvykkyyden kokemuksen 
vaikutusta tehtävistä suoriutumiseen. Tämä osoittaa sen, että ainoastaan tehtä-
vien sopiva haasteellisuus ei ole yhteydessä tehtävistä suoriutumiseen ja siitä 
syntyvään tunteeseen vaan myös oma pystyvyyden tai kyvykkyyden kokemus 
vaikuttaa siihen. Jos ei usko kykenevänsä suoriutumaan helposta tehtävästä, 
luultavasti epäonnistuu, joka edelleen vahvistaa omaa käsitystä omasta kyvyt-
tömyydestä.   
 
2.4 Motivaatio osana asennetta 
 
Yksi tunnettu motivaatioon liittyvä teoria on Ryanin ja Decin (2000a) esittelemä 
teoria sisäisestä (intrinsic) ja ulkoisesta (extrinsic) motivaatiosta. Sisäisellä mo-
tivaatiolla tarkoitetaan tekemistä, jota tehdään koska se on kiinnostavaa tai mu-
kavaa. Ulkoisella motivaatiolla puolestaan tarkoitetaan tekemistä, jota tehdään 
siksi, että se johtaa mieluisaan lopputulokseen kuten vanhempien tai opettajien 
kehuihin. Sisäinen motivaatio tuottaa korkealaatuista oppimista ja parantaa luo-
vuutta. (Ryan & Deci, 2000a, 54–67.) Näistä syistä olisi tärkeää pyrkiä luomaa 
oppimiseen sisäinen motivaatio. Se vaikuttaa oppimisen laatuun ja oppimisko-
kemuksen luonteeseen (Ryan & Deci, 2000a). Näin ollen opetusta suunnitelles-
sa opettajan tavoitteena tulisi olla herättää oppilaassa sisäinen motivaatio opis-
keltavaa asiaa kohtaan.  
 
Lemosin (1999) teorian mukaan erilaisista tavoiteorientaatioita on kolme: oppi-
mistavoitteet (learning goals), suoritustavoitteet (performance goals) ja itseä 
suojelevat tavoitteet (ego defensive goals) (Lemos, 1999). Tavoiteorientaatioi-
den voidaan nähdä kertovan, millaisia tavoitteita oppilaat asettavat itselleen. 
Asenne voi vaikuttaa tavoitteenasettamiseen tunteiden ja kognition lisäksi myös 
motivaation näkökulmasta. Oppilas, jolla on negatiivinen matematiikka-asenne 
eikä lisäksi menesty matematiikassa kovin hyvin, voi helposti asettaa itseen 






olisi saavuttaa tilanne, jossa oppilaat opiskelevat, koska he haluavat oppia ope-
teltavan asian tai kokevat sen tärkeäksi (oppimistavoitteet).   
 
Kognition yhteydessä nousi esille muun muassa Wiseman & Huntin (2001) teh-
täväorientaatio. Tehtäväorientaatio kertoo, miten minäpystyvyys vaikuttaa sii-
hen, kuinka haastavia tehtäviä oppilas valitsee. Tavoiteorientaatiot puolestaan 
kertovat, kuinka korkeita tavoitteita lapset asettavat itselleen motivaation näkö-
kulmasta. Korkea tavoite ja tehtävän vaikeusaste ovat yhteydessä, joten tätä 
kautta voitaisiin tulkita, että tehtävä- ja tavoiteorientaatiot käsittelevät samaa il-
miötä eri näkökulmista.  
 
Minäkäsitys on myös yhteydessä motivaatioon. Korpinen (1993) käsittelee mi-
näkäsitystä jatkuvasti kehittyvänä ja muuttuvana prosessina. Hän jakaa minä-
käsityksen muodostumisprosessin kolmeen vaiheeseen valinta ja sisäistämi-
nen, motivoituminen sekä itsearviointi ja vertailu. Valitsemisen ja sisäistämisen 
vaiheessa yksilö valitsee ympäristöstään arvoja, ihanteita, tavoitteita ja odotuk-
sia, jotka hän integroi osaksi ihanneminäänsä. Arvojen ym. valinta perustuu ai-
emmin muodostettuun minäkäsitykseen ja ne valitaan usein tukemaan jo muo-
dostettua minäkäsitystä. Motivoitumisen vaiheessa valitut arvot ym. vaikuttavat 
yksilön toimintaan ja tavoitteisiin. Motivaation ylläpitämiseksi oppimiskokemuk-
set pitäisi liittää sisäistettyihin arvoihin, jotta asia koettaisiin merkitykselliseksi. 
Oppimistavoitteiden ja edellytysten pitäisi olla sopivia (ei liian vaikeita tai help-
poja) motivaation ylläpitämiseksi. (Korpinen, 1993, 8.) 
 
Weinerin (1990) mukaan motivaation vaikuttavat myös yksilölliset erot kuten 
tarve onnistua (need of achievement), hermostuneisuus epäonnistumisesta 
(anxiety about failure), kontrollin paikka (locus of control) ja attributionaalinen 
tyyli (attributional style). Motivaatioon vaikuttavat myös ympäristölliset tekijät, 
joista hän mainitsee yhteistyön verrattuna kilpailuun, sisäiset ja ulkoiset palkkiot 
sekä kehut. (Weiner, 1990, 616-622.) Yleisemmin Weiner (1990) määrittelee 
kognition ja siihen kuuluvan minäpystyvyyden osaksi asennetta ja motivaatiote-
roiaansa. Tämä vahvistaa ajatusta siitä, että tunteet, kognitio ja motivaatio eivät 







Motivaatiolla on monia vaikutuksia oppimiseen. Wiseman ja Hunt (2001, 33) 
esittelevät Ormrodin (2000) kuusi motivaation vaikutusta oppimiseen.  
1. Motivaatio ohjaa käyttäytymistä tiettyä tavoitetta kohti.  
2. Motivaatio lisää vaivannäköä ja kulutetun energian määrää tavoitetta koh-
taan.  
3. Motivaatio lisää aktiviteetin alullepanoa ja sinnikkyyttä sen parissa työskente-
lyyn.  
4. Motivaatio parantaa kognitiivista työskentelyä.  
5. Motivaatio määrää mitkä seuraukset vahvistuvat (mitä opitaan).  
6. Motivaatio johtaa parempaan suoritukseen.  
 
Näitä motivaation vaikutuksia tarkastelemalla voi havaita, kuinka moninaisia 
vaikutuksia motivaatiolla on oppimiseen. Koska motivaatio vaikuttaa oppimiseen 
monella tapaa, on opetuksessa olennaista kiinnittää huomiota sen kehittämi-
seen tai ylläpitämiseen. Listauksesta voi havaita yhteyden kognitioon. Listassa 
mainitaan vaivannäkö, sinnikkyys ja suoritus, joita käsittelen kognition ja minä-









3 Asenteen muuttamisen menetelmällisiä keinoja 
Tässä luvussa esittelen opettajalla olevia erilaisia keinoja vaikuttaa asenteisiin. 
Keinot kehittävät useita jopa kaikkia asenteen alueita, joten en esittele keinoja 
asenteen alueisiin luokitellen päällekkäisyyksien välttämiseksi.  
 
3.1 Tehtävien haastavuus ja sopivuus 
 
Tässä alaluvussa käsittelen sopivan haasteellisten tehtävien merkitystä asen-
teen kehittymiseen. Lisäksi esittelen malleja, jotka voivat helpottaa opettajaa ra-
kentamaan eritasoisia tehtäviä oppilailleen ja auttaa opettajia tarkastelemaan 
oppilaiden ajattelun tasoa.  
 
Kilpatrickiin (2001) pohjautuen yksi tapa ylläpitää motivaatiota on antaa oppilail-
le tehtäviä, joista he kykenevät selviytymään. Motivaatio on tutkimuksessa jaet-
tu kahteen osaan: onnistumisodotusten ylläpitämiseen ja opetusmenetelmien 
arvostamiseen. Onnistumisodotuksia voidaan ylläpitää asettamalla oppilaille 
tehtäviä, joista he kykenevät selviytymään. Toisaalta niitä voidaan ylläpitää 
myös tarjoamalla oppilaille apua niin paljon, että he lopulta selviytyvät tehtäväs-
tään. Scaffolding käsitteellä tarkoitetaan tukea, joka auttaa tehtävästä selviyty-
misessä, mutta ei anna suoria vastauksia. Koulussa tukea voi saada opettajalta 
tai vertaisryhmän jäseneltä. Tämä vaatii opettajalta tietoa oppilaiden taidoista, 
sillä ideana on rakentaa uutta tietoa vanhaan pohjautuen. (Kilpatrick ym., 2001, 
339–340.)  
 
Toinen merkittävä perustelu sopivien tehtävien tärkeydelle on tutkijoiden näke-
mys, jonka mukaan tehtävät ovat oppimisen keskiössä, sillä ne tarjoavat oppi-
mismahdollisuuksia ja muovaavat oppilaiden käsitystä oppiaineen merkitykselli-
syydestä. Usein opetuksessa käytetään liian helppoja ongelmia. On olemassa 
enenevässä määrin tutkimustuloksia, joiden mukaan teoreettisesti haastavat 
työskentelytavat (academically challenging work) kuten järkeistäminen (sense 






building) parantavat oppimistuloksia. Tällaisten menetelmien käytössä keskei-
seksi nousee, miten opettaja kykenee auttamaan oppilaita antamatta suoria 
vastauksia. Tähän opettajan apuna voi olla scaffolding tai uuden tiedon linkittä-
minen aiempaan tietoon. Oppilaiden tehtävään sitoutumiseen vaikuttaa myös 
annettu aika. Oppilaille täytyy antaa riittävästi aikaa miettiä. Oppilaita täytyy 
myös kannustaa selittämään, miten he ovat päässeet ratkaisuunsa. (Kilpatrick 
ym., 2001, 335–336.) 
 
Yksi tapa rakentaa oppilaille sopivia tehtäviä, on pohjata tehtävien suunnittelu 
Andersonin ja Krathwohlin (2001) taksonomiaan (Taulukko 2), joka rakentuu 
kognitiivisien prosessien ulottuvuuksista ja tiedon ulottuvuuksista. Kyseessä ei 
ole varsinainen taulukko vaan matriisi, jossa voi liikkua kognitiivisten prosessien 
ja tiedon ulottuvuuksilla.  
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Kognitiivisilla prosesseilla tarkoitetaan oppimisen eri vaiheita ja tiedon ulottu-
vuuksilla kuvataan, kuinka syvällistä tieto on. Kun opettaja osaa tunnistaa millä 
alueilla oppilaat liikkuvat, hän voi mallia hyödyntäen rakentaa asteittain haasta-
vampia tehtäviä, jotka motivoivat oppilaita.  
 






Mallissa edetään yksinkertaisimmasta kognitiivisesta prosessista monimutkai-
simpaan.  Yksinkertaisin kognitiivinen prosessi on muistaminen (remembering), 
joka on tietojen tunnistamista tai mieleen palauttamista. Muistamista käytetään 
muun muassa faktojen ja listojen kertomiseen ja materiaalin mieleen palautta-
miseen. Ymmärtäminen (understanding) on seuraava kognitiivisen prosessin 
vaihe. Tässä vaiheessa muodostetaan merkitys eri merkityksiä vertaamalla, tii-
vistämällä tai selittämällä. (Anderson & Krathwohl, 2001, 66–76.) Soveltaminen 
(applying) tarkoittaa opitun ja ymmärretyn materiaalin käyttämistä esimerkiksi 
esitelmässä, haastattelussa tai simulaatiossa. Erittelemiseen (analyzing) liittyy 
opitun tiedon paloittelua. Tämän jälkeen on vuorossa palojen yhdistämistä ja 
niiden välisten yhteyksien tarkastelua. Eritteleminen on eron tekoa, järjestämis-
tä ja ominaisuuksien löytämistä. Tarkoituksena on löytää osien väliltä eroja. Erit-
telemisen tulokset pitäisi voida ilmaista esimerkiksi taulukkona, tutkimuksena tai 
diagrammina. (Anderson & Krathwohl, 2001,77–83.) 
 
Arvioiminen (evaluating) on vaihe, jossa tehdään päätöksiä standardeihin poh-
jaten tutkimalla ja arvioimalla. Tuotoksina voivat olla esimerkiksi arvostelu tai 
raportti. Luominen (creating) on kognitiivisista prosesseista monimutkaisin. Sii-
nä osat kootaan yhteen ja muodostetaan toimiva kokonaisuus. Tämä vaatii osi-
en uudelleen järjestelyä tai osien yhdistämistä niin että syntyy jotakin uutta. 
(Anderson & Krathwohl, 83–88.) Opettajan on tärkeä ymmärtää, että ulottuvuu-
det etenevät yksinkertaisesta monimutkaiseen. Tasojen mukaan kulkemalla säi-
lytetään tehtävissä sopiva, muttei liiallinen vaikeusaste. Luokissa on eri tasoilla 
liikkuvia oppilaita, joten olisi syytä olla tehtäviä, jotka ovat eri ulottuvuuksilla liik-
kuville suunnattuja. Olennaista on myös, että sama oppilas liikkuu eri ulottu-
vuuksilla aiheesta riippuen, joten aina eivät samantyyppiset tehtävät sovi.  
 
Tiedon ulottuvuuksista yksinkertaisin on asiatieto (factual knowledge). Se on tie-
toa peruselementeistä kuten faktoista ja yksityiskohdista, jotka ovat osa suu-
rempaa kokonaisuutta. Sitä tarvitaan, jotta oppilas voi perehtyä harjoitukseen tai 
ratkaista ongelmia. Käsitteellinen tieto (conceptual knowledge) on ymmärrystä 
peruselementtien vuorovaikutussuhteista isommassa kokonaisuudessa. Se 
mahdollistaa peruselementtien toimimisen yhdessä. Proseduraalinen tieto (pro-






menetelmistä, taitojen käyttökriteereistä, algoritmeista ja tekniikoista. Metakog-
nitiivinen tieto (metakognitive knowledge) on yleistä kognitiivista tietoa. Siihen 
kuuluvat myös tietoisuus ja tieto omista kognitiivisista taidoista. (Anderson & 
Krathwohl, 2001, 29.) Opetuksessa pitäisi myös huomioida tiedon ulottuvuudet. 
Jos oppilailla on jostakin asiasta hyvät ennakkotiedot eli paljon asiatietoa, on 
tieto-opetusta syytä syventää muihin tiedon ulottuvuuksiin, jotta mielenkiinto säi-
lyy. Tiedon ulottuvuudet ovat ikään kuin se kuinka vaikeaa opiskeltava tietosi-
sältö itsessään on. Kognitiiviset ulottuvuudet puolestaan kuvaavat sitä, kuinka 
syvällisellä tasolla asiaa voidaan tarkastella. Opettaja voikin opetuksessaan 
miettiä, eriyttääkö siten, että käsitellään yksinkertaisempia asioita syvemmillä 
tavoilla (esimerkiksi liikutaan asiatiedon alueella mutta soveltamisen ulottuvuu-
dessa). Toinen tapa on liikkua haastavammilla tiedon ulottuvuuksilla, mutta liik-
kuakin kognitiivisten prosessien osalta esimerkiksi vain muistamisen tasolla.  
 
Erilainen tapa lähestyä sopivien tehtävien luomista on Nottinghamin (2013) esit-
telemä itsetuntoa ja samalla minäpystyvyyttä tukeva oppimisen malli ”Learning 
challenge”. Siinä hyödynnetään samaa ajatusta kuin Hannulan (1999, 64) mal-
lissa ja Andersonin & Krathwohlin (2001) taksonomiassa sopivasta haastavuu-
desta. Nottinghamin malli (Kuvio 2) koostuu neljästä vaiheesta, joiden mukaan 
opetus rakennetaan seuraavien vaiheiden kautta: käsite (concept), ristiriita 









Kuvio 2. Learning challenge Nottinghamin (2013) mukaan 
 
Ensimmäinen vaihe on ”käsite.” Sillä tarkoitetaan yleistä ideaa, joka ryhmittelee 
asioita yhteen yhteisesti hyväksyttyjen piirteiden mukaan. Tämä tarkoittaa käy-
tännössä asioiden opiskelun aloittamista yleisistä käsitteistä kuten pääkaupun-
git ja sitten perehtymään yksityiskohtaisemmin, minkä maan pääkaupunki Parii-
si esimerkiksi on. (Nottingham 2013, 83–87.) Matematiikkaan soveltaen yleinen 
käsite voi olla esimerkiksi geometria ja sen alla oleva käsite tasokuviot. Ensiksi 
on hyvä käsitellä, mitä tarkoitetaan geometrialla, jotta voidaan ymmärtää taso-
kuviot osana geometrian käsitettä.  
 
Seuraavassa vaiheessa käsite asetetaan ristiriitaan, jotta se ymmärrettäisiin. 
Matemaattisen käsitteen ristiriitatilanteeseen saattaminen voi liittyä esimerkiksi 
käsitteen määrittelyyn. Nottingham (2013) antaa esimerkin keskustelusta, jonka 
hän kävi 7-vuotiaiden oppilaidensa kanssa käsitteestä pariton luku. Hän aloittaa 
keskustelun kysymällä: Mikä luku poikkeaa toisista, 2, 7 vai 8 ja miksi? Yksi op-






mitä pariton luku tarkoittaa. Joku oppilaista vastaa, ettei paritonta lukua voi ja-
kaa kahdella. Tällöin opettaja haastaa oppilaat kysymällä, kuinka paljon kaksi 
ihmistä saisi, jos 7 puntaa jaettaisiin tasan heidän välillään. Jälleen oppilaat 
osaavat kertoa, että vastaus olisi 3 ja puoli puntaa. Tähän opettaja vastaa ky-
symyksellä, eikö 7 silloin ole jaollinen kahdella ja täten parillinen luku. Tarkoi-
tuksena on saattaa lapset hetkeksi kuoppaan (pit) ennen lopullisen ratkaisun 
löytämistä, jotta todellinen ymmärrys saavutettaisiin ja tehtävä olisi riittävän 
haasteellinen. Pyrkimyksenä menetelmässä on myös tuottaa lapsille ”Eureka 
moment” Ahaa-elämys, kun he itse oivaltavat mistä on kyse. Keskeistä tässä 
vaiheessa on, että lapset ajautuvat pohdinnassaan kuoppaan ja että jokainen 
on hämmästynyt eikä vain yksittäinen oppilas. (Nottingham, 2013, 87–88.) 
 
Kolmas vaihe rakentaminen alkaa, kun oppilaat on saatettu kuoppaan ja heidän 
olisi päästävä pois hämmennyksestä kohti selkeyttä. Siinä hyödynnetään kes-
keisiä oppimisen piirteitä, jotka ovat 1) lapset opettavat toisiaan oppimaan, 2) 
tieto, joka on rakennettu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa on merkitykselli-
sempää kuin opettajan tai vanhemman ”tarjoilema” tieto, 3) lapset, jotka opetta-
vat tietoa toisille muistavat tiedot todennäköisemmin tulevaisuudessa, 4) vas-
taava haastava dialogi usein herättää Ahaa-elämyksiä (Eureka moments). Näitä 
oppimisen piirteitä käyttäen opettajan olisi rakennettava oppilaiden tietoa, kun-
nes oppilaat saavat muodostettua esimerkiksi parittoman luvun täsmällisen 
määritelmän. Learning challenge -mallin keskiössä ovat Ahaa-elämykset. Ahaa-
elämys syntyy, kun selviydymme haasteesta. (Nottingham, 2013, 92–93.) Ahaa-
elämyksen saaminen on onnistumisen kokemus, joka nostaa minäpystyvyyden 
ja itseluottamuksen kokemuksia, jotka puolestaan tukevat positiivisen asenteen 
kehittymistä.   
 
Viimeinen vaihe pohdinta liittyy prosessin läpikäymiseen. Olennaista on nähdä 
Ahaa-elämykseen pääsemisen vaiheet ja oma kehitys prosessin aikana. (Not-
tingham, 2013, 97–98.) Tämä malli tarjoaa taksonomiaan nähden vaihtoehtoi-
sen tavan rakentaa sopivan haastavia tehtäviä. Tässä haastavuus rakennetaan 






3.2 Vuorovaikutteiset menetelmät 
 
Tässä alaluvussa käsittelen etenkin opettajan ja oppilaan välisen vuorovaiku-
tuksen vaikutusta asenteeseen. Annan myös esimerkkejä tietynlaisen vuorovai-
kutuksen vaikutuksista oppilaan asenteeseen.  
 
Opiskeluympäristön pitäisi oppilaasta tuntua fyysisesti ja emotionaalisesti turval-
liselta.  Tällaista ympäristö on kuvattu esimerkiksi lämpimäksi, kutsuvaksi ja op-
pilaskeskeiseksi. (Wiseman & Hunt, 2001, 52–53.) Goodenow (1993, 79-90) 
esittelee psykologisen jäsenyyden (psychological membership) käsitteen. Sillä 
tarkoitetaan oppilaiden kokemusta, että he ovat hyväksyttyjä, kunnioitettuja, 
osallistettuja ja tuettuja ympäristössään. Oppilas, joka kokee yhteenkuuluvuutta 
ja olevansa psykologinen ympäristön jäsen, omaksuu todennäköisemmin ympä-
ristön tavoitteet ja näkee ne merkityksellisinä. Tutkimuksessa havaittiin, että 
psykologisella jäsenyyden kokemuksella ja motivaatiolla on yhteys. Täten psy-
kologisen jäsenyyden kokemus vaikuttaa välillisesti asenteeseen, koulumenes-
tykseen ja käytökseen, motivaation kautta. (Goodenow, 1993, 79-90.) Opettajan 
pitäisi vuorovaikutuksellaan pyrkiä edistämään oppilaan psykologisen jäsenyy-
den kokemusta.  
 
Palkitseminen on yksi keino, jota opettaja voi käyttää opetuksessaan. Pressleyn 
(1995, 92) mukaan palkinnot nähdään yleensä positiivisina ja motivaatiota nos-
tavina. Silloin kun kyseessä on luontaisesti kiinnostava tehtävä, jonka oppilas 
tekisi myös palkinnon poissa ollessa, palkinto saattaa heikentää suoritusta. Ry-
an ja Deci (2000b, 22–24) tutkivat sisäisen ja ulkoisen motivaation yhteydessä 
myös erilaisten palkintojen vaikutusta sisäisen ja ulkoisen motivaation kehitty-
miseen. Erityisesti verbaalinen palkinto vaikuttaa positiivisesti sisäisen motivaa-
tion kehittymiseen, sillä se kehittää henkilön kokemusta omasta pätevyydestään 
(competence). Positiivista vaikutusta ei kuitenkaan aina synny vaan siihen vai-
kuttavat monet seikat. Tärkeää olisi saada positiivista palautetta odottamatto-
missa tilanteissa. Jos oppilas tietää saavansa palautetta työstään sen jossain 
vaiheessa, se heikentää sisäistä motivaatiota, sillä hän kokee koko ajan ole-






hyvä opetuksessaan kiinnittää huomiota spontaaniin palautteen antamiseen, sil-
lä usein sillä on positiivisia vaikutuksia oppilaiden matematiikka-asenteeseen.  
 
Schminke, Maertens ja Arnold esittivät jo 1973, että lapsen positiivisen suhtau-
tumisen ylläpitämiseksi matematiikkaa kohtaan vaaditaan positiivinen opettaja–
oppilas-suhde. Se edesauttaa oppilaan sitoutumista oppimistavoitteisiin. Positii-
vinen suhde ylläpidetään konflikteja välttämällä, jolloin turhautumista ei synny. 
Konflikti tilanteita on kolmenlaisia. Lähestyä–välttää-tilanne on sellainen, jossa 
oppilas haluaisi osoittaa aktiivisuutta oppitunnilla, mutta ei uskalla vastata, kos-
ka pelkää olevansa väärässä. Lähestyä–lähestyä-tilanne on sellainen, jossa 
oppilaan täytyy valita kahden miellyttävän vaihtoehdon väliltä esimerkiksi kiin-
nostava matematiikan projekti ja välitunti. Välttää–välttää-tilanteessa oppilas 
joutuu valitsemaan kahden epämieluisan vaihtoehdon väliltä, kuten tehtävien 
tekeminen oppitunnilla tai niiden tekemättä jättäminen, josta seuraa rangaistus. 
(Schminke, Maerten, Arnold 1973, 18–19.)  
 
Lähestyä–välttää-tilanteessa oppilas voi olla pelokas vastaaman, johon ratkai-
suna voi olla kannustaminen. Tätä väitettä tukee Lindgrenin (1997) artikkeli, jo-
ka käsittelee matematiikka-asenteen muuttamista. Hänen mukaansa onnistumi-
sen tarve on edellytys positiivisen asenteen kehittymiselle. Onnistumisen tar-
peen toteutumisen esteenä voi olla ympäristö, joka ei tarjoa arvostusta tai lei-
maa tyhmäksi. Lindgren luettelee lukuisia keinoja negatiivisen asenteen välttä-
miseksi. Tärkeäksi Lindgren kuvaa opettajan antaman julkisen tunnustuksen 
onnistumisesta. (Lindgren 1997, 301–304, kts. Ryan & Deci, 2000b.) Lindgrenin 
kuvaama julkinen tunnustus parantaa asennetta ja minäpystyvyyttä sen osana. 
Kun minäpystyvyys on vahva, oppilas ei pelkää olevansa väärässä. Lähestyä–
lähestyä-tilanteita opettaja voi välttää vaikkapa hyvällä suunnittelulla siten, että 
tarjoaa oppilaille riittävästi aikaa tehdä tehtävät. Välttää–välttää-tilanteisiin apu-
na voi olla edellisessä alaluvussa kuvattu tehtävien kiinnostava rakentaminen. 
Kun tehtävät itsessään ovat kiinnostavia, ei vastaavaa tilannetta pääse synty-
mään. Scminke ym. (1973) mukaan parhaat tulokset saadaan kun yhdistetään 
opettajan innokkuus ja viisas käyttäytyminen. Viisas käyttäytyminen pitää sisäl-






ja turhautumisen suhteesta ja halusta tulla hyväksytyksi.  (Schminke, Maerten, 
Arnold, 1973, 18–19.)  
 
Myös opettajan uskomukset omista sekä oppilaiden kyvyistä liittyvät vuorovai-
kukseen ja sitä kautta asenteeseen. Uskomuksilla tarkoitetaan sekä opettajan 
uskomuksia oppilaiden kyvyistä oppia opetettava asia että uskomuksia omista 
kyvyistä opettaa opeteltava asia. Nämä uskomukset vaikuttavat toisiinsa. Opet-
taja, joka uskoo oppilaidensa kykyyn oppia, uskoo myös että voi itse onnistua 
heidän opettamisessaan. Opettajat, jotka odottavat oppilailtaan enemmän, saa-
vat aikaan parempia oppimistuloksia. (Wiseman & Hunt, 2001, 47-49.) Vastaa-
van tuloksen opettajan odotusten ja asetettujen tavoitteiden ja tulosten välisestä 
yhteydestä ovat saaneet myös Kilpatrick, ym. (2001, 338–339). He lisäävät 
myös, että opettajilla saattaa olla odotuksia yksittäisten oppilaiden suoriutumi-
sesta, joka vaikuttaa tavoitteen asetteluun. Jos opettaja uskoo, ettei oppilas ky-
kene johonkin tehtävään, hän saattaa helpottaa sitä. (Kilpatrick ym., 2001, 338–
339.)  
 
Wiseman ja Hunt (2001) ja Weiner (1990) puhuvat kontrollin paikasta (locus of 
control) lähestyessään oppilaan uskomuksia omasta osaamisestaan. Sillä tar-
koitetaan oppilaan näkemystä siitä, onko hänen menestyksensä tai epäonnis-
tumisensa syy itsestä johtuva vai ympäristön aiheuttama. Sisäinen paikka tar-
koittaa itsestä johtuvaa, ulkoinen paikka puolestaan ympäristön aiheuttamaa. 
Esimerkiksi onnistuminen voidaan nähdä sisäisenä (esim. omista taidoista joh-
tuva) tai ulkoisena (esim. tuuriin perustuva). Kontrollin paikka vaikuttaa muun 
muassa siihen, miten opettaja suhtautuu oppilaaseen, kuinka suuri merkitys 
opettajan palautteella on, kuinka tehokkaasti oppilas työskentelee, kuinka hyvin 
oppilas osaa hyödyntää tarjolla olevaa tietoa ja kuinka hyvin oppilas menestyy 
kilpailutilanteissa. Tavoitteena on sisäinen kontrollin paikka. Eli että oppilas ko-
kee esimerkiksi onnistumisen johtuvan omista taidoista ja pystyy kontrolloimaan 
onnistumistaan. Opettajan tehtävä on tukea sen kehitystä. (Wiseman & Hunt, 
2001, 45–46.) Myös Pressley (1995, 90–93) puhuu oppilaan odotuksista ja eri-
tyisesti niiden yhteydestä motivaatioon. Pienet lapset uskovat onnistuvansa teh-
tävässä kuin tehtävässä, vaikka kokisivat vastoinkäymisiä matkalla. Tämä käsi-






sisäinen kontrollin paikka on siis synnynnäinen, mutta muuttuu lapsen vanhe-
tessa kokemusten muokkaamana. Sisäinen kontrollin paikka pitäisi kuitenkin 
pyrkiä palauttamaan, sillä oppilaiden odotukset omasta menestyksestä vaikut-
tavat siihen, miten he suoriutuvat (Linnanmäki, 1997; Bandura, 1986). 
 
Vuorovaikutus erilaisten oppilaiden ja opettajan välillä saattaa vaihdella oppi-
laan sukupuolen, ihon värin tai sosiaalisen aseman mukaan. Esimerkiksi pojille 
saatetaan esittää haastavampia matemaattisia kysymyksiä, joka ei ole perustel-
tua. Opettajan pitäisi pystyä kohtelemaan oppilaita samalla tavoin yksilöllisistä 
eroista huolimatta, sillä tämä tukee yhdenvertaista oppimista. (Kilpatrick ym., 
2001, 341–344.) Myös luokassa tapahtuva keskustelu on opettajan hallinnassa. 
Hän päättää, ketkä vastaavat ja omilla vastauksillaan vaikuttaa keskustelun 
etenemissuuntaan. Opettajilla on tapana valita vastaajiksi oppilaat, joilta tietävät 
saavansa oikean vastauksen. Tämä johtaa kuitenkin siihen, että hämmentävät 
ehdotukset jäävät kuulematta (vrt. Nottinghamin Learning challenge), vaikka 
niiden avulla voitaisiin syventää ymmärrystä. Opettajien pitää olla tietoisia val-
lastaan keskustelun johtajina ja sen aiheuttamista seurauksista. (Kilpatrick ym., 
2001, 345–346.)  
 
Vuorovaikutteiset menetelmät, joissa oppiminen tapahtuu yhdessä yksin paker-
tamisen sijaan, ovat usein myönteisesti asenteeseen vaikuttavia (Weiner, 1990, 
616–622). Kilpatrick ym. (2001) esittelevät kaksi ryhmätyön muotoa, joilla on 
myönteisiä vaikutuksia asenteeseen. Ensimmäinen on opiskelu oppilasyhtei-
söissä, joka nähdään useasta syystä hyödyllisenä. Ensinnäkin on tärkeää 
kuunnella oppilailta nousevia ideoita ja menetelmiä. Toiseksi on tärkeää, että 
oppilaat saavat itse valita ongelmanratkaisumenetelmänsä ja jakaa kokemuksia 
muiden oppilaiden kanssa. Kolmanneksi on tärkeää kiinnittää huomiota, miten 
virheisiin suhtaudutaan. Ne pitäisi nähdä oppimismahdollisuuksina, joiden avul-
la voidaan syventää ymmärrystä. Luokassa pitäisi vallita ympäristö, jossa jokai-
nen voi esittää argumentteja puolesta ja vastaan statuksesta riippumatta. En-
nen kaikkea opettajan pitäisi pyrkiä rakentamaan ympäristö, joka tukee oppimis-
ta ja ymmärtämistä, jotta oppilaiden asenne säilyisi myönteisenä. (Kilpatrick 







Toinen vuorovaikutteinen oppimismuoto on yhteistoiminnalliset ryhmät, joihin 
kuuluu 3-5 oppilasta. Opiskelu oppilasyhteisöissä tarkoittaa laajempaa ryhmää, 
jopa luokkarajat ylittävää. Pienemmän ryhmän tehtävä voi olla ratkaista jokin 
matemaattinen ongelma. Opettaja on antanut kullekin ryhmäläiselle jonkin teh-
tävän ryhmänjäsenenä. Tavoitteena on kehittää oppilaiden yhteistyötaitoja, akti-
voida jokaista oppilasta osana keskustelua ja kehittää heidän sosiaalisia ja yh-
teistyötaitojaan pelkän sisällön oppimisen sijaan. Sen lisäksi, että ryhmätyö on 
oppilaille mieleistä, se voi kehittää ystävyyssuhteita ja luoda positiivisia sosiaali-
sia tilanteita. (Kilpatrick ym., 2001, 348–349.) 
 
Vastaavanlaisista ryhmätyön menetelmistä kirjoittavat myös Pässilä, Niinikuru, 
Ojanen ja Rokka (1994). Heidän mukaansa on: ajattelun kehittämisen ja ideoin-
nin menetelmiä sekä ryhmä- ja yhteistoiminnallisia menetelmiä, jotka liittyvät lä-
heisesti vuorovaikutukseen ja yhdessä toimimiseen. Ajattelun kehittämisen ja 
ideoinnin menetelmiksi he luokittelevat esimerkiksi aivoriihen, oppimiskeskuste-
lut ja hypoteesien tekemisen. Ryhmä- ja yhteistoiminnallisia menetelmiä ovat 
heidän luokittelussaan erilaiset ryhmätyönmuodot ja projektit.  
 
Vuorinen (1993) puolestaan on lähestynyt opetusmenetelmiä juuri niiden vuoro-
vaikutukseen liittyvien ominaisuuksien näkökulmasta. Hän on jakanut menetel-
mät ryhmäkoon ja sosiaalimuodon perusteella sekä ilmaisun ja vuorovaikutuk-
sen tavan perusteella. Ryhmäkoon ja sosiaalimuodon menetelmät hän on jaka-
nut suurryhmäopetukseen, pienryhmäopetukseen ja yksilöllisen työskentelyn 
menetelmiin. Ilmaisun ja vuorovaikutuksen tavat on jaettu puolestaan sanalli-
seen, kuvalliseen, musiikilliseen, toiminnalliseen ja draamalliseen ilmaisuun. 
(Vuorinen, 1993.) Nämä erilaiset vuorovaikutukseen liittyvät piirteet opettajan 
olisi syytä huomioida opetuksen suunnittelussa ja vuorovaikutteisten menetel-
mien käytössä. Huomion arvoista on myös se, etteivät kaikki vuorovaikutteiset 
menetelmät vaikuta samalla tavalla asenteeseen vaan juuri ryhmäkoolla ja il-
maisutavalla on merkitystä. Oppilaat kokevat tavat yksilöllisesti, eikä kaikille so-
vellu samanlainen tapa työskennellä.  
 
Myös oppilaiden luontaisia kiinnostuksenkohteita voi hyödyntää käyttämällä 






tajajohtoista opetusta mielekkäämpänä. Tärkeää on myös saada oppilaat kiin-
nostumaan opiskeltavasta asiasta itsestään. Kiinnostusta voi herättää omalla 
innokkuudella, materiaalin tutummaksi tekemällä ja oppilaiden uteliaisuutta he-
rättämällä. (Kilpatrick ym., 2001, 340–341.) Uteliaisuutta herättämään voidaan 
käyttää sekä Vuorisen (1993) ilmaisutapojen yhteydessä mainitsemaa draamaa 
mutta myös Pässilän ym. (1994) esittelemiä draamallisia ja suggestiivisia mene-
telmiä, joilla he tarkoittavat esimerkiksi nukketeatteria ja näytelmiä. Myös Pässi-
lä ym. (1994) esittelevät peli- ja leikkimenetelmiä, joihin kuuluvat nimensä mu-
kaisesti lautapelit, tietokonepelit ja erilaiset leikit. Nämä ovat työskentelytapoja, 
jotka yhdistävät huvin ja oppimisen. 
 
3.3 Yksilöllisyyden huomioiminen 
 
Yleisopetuksen luokkien oppilasaines on monimuotoista. Samalla luokalla on 
lahjakkaita, erityistä tukea tarvitsevia, maahanmuuttajia ja keskiverto-oppilaita. 
Jokaisella oppilaalla on myös omat oppimiseen liittyvät tarpeensa, jotka opetta-
jan on syytä huomioida opetuksessaan. Seuraavaksi esittelen erilaisia näkö-
kulmia, joista yksilöllisyyttä voi lähestyä.  
 
Olennaista on opetuksen suunnittelu. Usein suunnittelun ongelmaksi muodos-
tuu, ettei opetettavan asian ja metodin käytölle ole asetettu selkeää tavoitetta. 
Toinen ongelma voi olla liian tiukan suunnitelman tekeminen, josta opettaja ei 
osaa poiketa yllättävän ongelman kuten oppilaan oppimishaasteet kohdates-
saan. Toisin sanoen jokaisella oppitunnilla pitäisi olla omat tavoitteensa ja ope-
tuksen tulisi olla joustavaa ja oppilaiden tarpeet huomioivaa. (Kilpatrick ym., 
2001, 337–338.) Tavoitteiden pitäisi lisäksi olla oppimistavoitteita suoritustavoit-
teiden sijaa. Oppimistavoitteissa keskeistä on tiedon oppiminen kun taas suori-
tustavoitteissa keskiössä on jostakin tehtävästä suoriutuminen. Oppimistavoit-
teet ovat asennetta parantavia, sillä niihin ei liity pelkoa epäonnistumisesta sa-
malla tavoin kuin suoristustavoitteisiin, joissa keskeistä on hyvältä näyttäminen 
oppimisen sijaa. (Wiseman & Hunt, 2001, 46–47.)  
 
Yksilöllisyys nousee keskeiseksi kun puhutaan erityistä tukea tarvitsevista. Ope-






ulkopuolelta saatuun tietoon, se kerrotaan liian nopeasti ja se perustuu ulkoa 
opetteluun. Usein erityisen tarpeen oppilas hyötyy, kun näitä seikkoja muute-
taan. (Kilpatrick ym., 2001, 341–343.) Mahdollisen tukiopetuksen järjestämisellä 
on merkityksensä. Uuteen asiaan valmistava ns. etukäteen pidetty tukiopetus 
nähdään perinteistä paikkaavaa tukiopetusta parempana. (Lindgren 1997, 302–
304.) Myös lahjakkaiden tarpeet on syytä huomioida (kts. luku 3.1).  
 
Osa yksilöllisyyden huomioimista on jatkuvasti tapahtuva arviointi. Opettaja ar-
vio oppimista: kysymällä kysymyksiä, kiertämällä luokassa ja tarkastamalla koti-
tehtäviä. Tällä tavoin opettaja saa tietoa oppilaiden oppimisesta. Tätä tietoa hän 
voi hyödyntää rakentaakseen opetuksestaan parempaa ja oppilaille sopivam-
paa. (Kilpatrick ym., 2001, 348–350.) Olennaista on myös, että oppilaiden kehi-
tystä tarkkaillaan suhteessa omaan kehitykseen eikä muihin oppilaisiin. (Kilpat-
rick ym., 2002, 339–340.) Myös Nicholls (1989) näkee tärkeänä vertaamisen 
omaan kehitykseen. Syynä tähän on, että usein menestys luokassa on oppilaal-
le merkkinä kyvykkyydestä kun taas epäonnistuminen on merkkinä kyvyttömyy-
destä. Tähän pohjaten menestyminen muihin verrattuna tarjoaa kyvykkyyden 
kokemusta, johon olisi pyrittävä. Ongelmana kuitenkin on, ettei jokainen oppilas 
voi olla ”paras” yhtä aikaa. Tästä syystä kilpailullista ilmapiiriä tulisi välttää. 
(Nicholls, 1989.) Oman kyvykkyyden kokemuksella ja minäpystyvyydellä on pal-
jon vaikutuksia asenteeseen ja tehtävistä suoriutumiseen (kts. luku 2).  
 
Yksilöllisyyden huomioimisen näkökulmasta erilaiset oppimisen mahdollisuudet 
ovat tärkeitä, sillä yksilöt hyötyvät ja iloitsevat erilaisista tavoista oppia. Kilpat-
rick ym. (2001) käyttävät käsitettä oppimisen mahdollisuus, jolla tarkoitetaan si-
tä, että opettaja tarjoaa olosuhteet, jotka mahdollistavat muun muassa ongelmi-
en kanssa työskentelyä, tilanteiden tutkimista ja aineiston keräämistä, selitysten 
kuuntelua ja tekstien lukemista. Tutkimusten mukaan oppilaille tarjotaan erilai-
sia oppimisen mahdollisuuksia opettajasta riippuen ja tämä vaikuttaa heidän 
oppimiseensa. (Kilpatrick ym., 2001, 333–338.) Oppimisen mahdollisuutena voi 
käyttää myös leikkiä. Lasten tarvetta toimia ja leikkiä pitäisi hyödyntää matema-
tiikan opetuksessa, jotta opiskeluun liittyisi ilon kokemuksia. (Lindgren 1997, 
302–304.) Oletettavasti myös Kilpatrickn ym. mainitsemat oppimisen mahdolli-






seen suuntaan. Lindgren mainitsee myös tarpeen saada jotakin aikaan. Hänen 
mukaansa tarve pitäisi huomioida opetuksen suunnittelussa. (Lindgren 1997, 
302–304.) 
 
Kaikille ei sovellu samanlainen työskentely ja sisällä pulpetin ääressä työsken-
telyn vastapainoksi olisi hyvä tarjota myös oppimistilanteita, joissa poistutaan 
koulurakennuksesta retkille tai ulos. Pässilä ym. (1994) nimittävät tällaisia työs-
kentelymuotoja koulurakennuksen ulkopuolella tapahtuvan oppimisen menetel-
miksi. Kirjatyöskentelyn vastapainona he puhuvat rakentamisen menetelmistä, 
jotka ovat erilaisia käsillä tekemisen muotoja, kuten hiekkalaatikolla rakentamis-
ta. Tällaiset työmuodot voivat tukea esimerkiksi vilkkaiden oppilaiden oppimista 
ja työskentelyn etenemistä.  
 
3.4 Matematiikka-asenteisiin vaikuttamisen haasteet opettajan 
työssä 
 
Opettajan työhön liittyy myös haasteellisia puolia. Erityisesti matematiikan opet-
tamiseen liittyviä haasteita on tutkittu vähän, joten tässä luvussa käsittelen ylei-
sesti opettamiseen liittyviä haasteita ja opettajan työn stressitekijöitä, jotka vai-
kuttavat muun työskentelyn lisäksi myös matematiikan opetukseen. Kyriacou 
(2001, 29) on koonnut erilaisia opettajan työhön liittyviä stressiä aiheuttavia teki-
jöitä.  Hänen kokoamastaan listasta nousee mielestäni kolme stressitekijöiden 
ryhmää: oppilaat, resurssit sekä itseen ja työyhteisöön liittyvät tekijät. Oppilaisiin 
liittyvät tekijät ovat epämotivoituneiden oppilaiden opettaminen (teaching pupils 
who lack motivation) sekä kurinpito (maintaining discipline) (Kyriacou, 2001, 
29). Oppilaat voivat tehdä työstä raskaan, jos heidän motivaationsa ja sitä kaut-
ta asenteensa on heikko opiskeltavaa asiaa kohtaan. Toisaalta oppilaat voivat 
myös käyttäytymisellään kuormittaa opettajaa ja tuottaa kurinpidollisia haastei-
ta. 
 
Resursseihin liittyviä stressitekijöitä ovat puolestaan: aikapaineet ja työmäärä 
(time pressures and workload), muutokseen totuttelu (coping with change) sekä 
huonot työolot (poor working conditions) (Kyriacou, 2001, 29). Opettajan työ 






tarkkaa työaikaa. Aina työmäärä ja annettu työaika eivät kohtaa. Lisäksi ope-
tussuunnitelmassa on paljon käsiteltäviä taitoja ja sisältöjä, joiden edessä opet-
taja voi tuntea olevansa avuton, kun opetustunnit eivät tunnu riittävän asioiden 
käsittelyyn. Koulusysteemi on myös jatkuvan muutoksen työmaa, jossa opetta-
jien pitäisi pystyä omaksumaan valtava määrä uutta tietoa ja mukautumaan 
opetuksen uusiin tarpeisiin.  Huonot työolot luonnollisesti ovat yhteydessä työs-
sä jaksamattomuuteen. Sisäilmaongelmat voisivat olla yksi esimerkki opettajien 
huonoista työoloista.  
 
Itseen ja työyhteisöön liittyviä stressitekijöitä ovat: muiden arvostelun kohteena 
oleminen (being evaluated by others), yhteistyö työkavereiden kanssa (dealing 
with colleagues), itseluottamus ja status (selfesteem and status), johto ja hallin-
to (administration and management) sekä rooliristiriidat ja -epäselvyydet (role 
conflict and ambiguity) (Kyriacous, 2001, 29). Opettajat ovat myös ammattikun-
ta, joiden työstä lähes kaikilla tuntuu olevan käsitys ja mielipide. Opettajat voivat 
kokea olevansa vanhempien, työtovereiden, oppilaiden ja ulkopuolisten arvoste-
lunkohteena jatkuvasti. Itsetuntoon, statukseen, rooliristiriitoihin tai -
epäselvyyksiin liittyvät ongelmat voivat myös vaikuttaa työn kuormittavuuteen ja 
stressiin ja sitä kautta laadukkaan matematiikan opetuksen toteuttamiseen. 
 
Opettajille ja opettajuudelle asetetaan useita vaatimuksia. Kyriacoun (2001, 29) 
esittelemistä stressitekijöistä muiden arvostelun kohteena oleminen ja muutok-
seen totuttelu ovat näitä ulkoa tulevia vaateita. Luukkainen (2004) esittelee väi-
töskirjassaan, millaista on opettajuus vuonna 2010. Mallin mukaan opettajuus 
koostuu sisällön hallinnasta, oppimisen edistämisestä, eettisistä päämääristä, 
tulevaisuushakuisuudesta, yhteiskuntasuuntautuneisuudesta, yhteistyöstä sekä 
itsensä ja työnsä jatkuvasta kehittämisestä. (Luukkainen, 2004, 265–266.) 
Opettajille asetetaan paljon odotuksia ja heiltä vaaditaan todella laaja-alaista 
osaamista niin kasvatuksellisesti, oppisisällöllisesti, eettisesti kuin yhteiskunnal-
lisestikin. Matematiikka-asenteisiin vaikuttaminen vaatii myös laajaa osaamista 
ja voi luoda paineita ja aiheuttaa stressiä monella tapaa, joka luonnollisesti vai-








4 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Kansallisen tutkimuksen (Metsämuuronen ym., 2013) ja kansainvälisen tutki-
muksen (Kupari ym., 2012) mukaan oppilaiden matematiikka-asenteet heiken-
tyvät vuosien varrella. Ilmiö on huolestuttava, sillä asenne vaikuttaa oppiainee-
seen suhtautumiseen ja siinä suoriutumiseen. Tässä tutkimuksessa on tarkoitus 
selvittää opettajan opetusmenetelmällisiä mahdollisuuksia vaikuttaa asenteen 
kehitykseen.  
 
1. Mitä menetelmällisiä keinoja opettajalla on käytössään hänen pyrkies-
sään vaikuttamaan matematiikka-asenteisiin? 
2. Mitä mieltä opettajat ovat kokeilemiensa keinojen toimivuudesta? 
 
Tutkimuskysymyksiin pyritään löytämään vastaus matematiikkaa opettavia luo-








5 Tutkimuksen toteutus 
 
Tutkimukseni tavoitteena on selvittää, millaisia menetelmällisiä keinoja opettajat 
käyttävät opetuksessaan pyrkiessään vaikuttamaan oppilaidensa asenteisiin. 
Pyrin myös selvittämään, mitä mieltä opettajat ovat kokeilemiensa keinojen toi-
mivuudesta. Kandidaatin tutkielmassani selvitin, millaisia keinoja kirjallisuus tar-
joaa, kun pyritään vaikuttamaan asenteisiin. Luokittelin löytämäni keinot neljään 
luokkaan: tehtävien haastavuus ja sopivuus, yksilöllisyyden huomioiminen, vuo-
rovaikutus sekä opetusmenetelmien käyttö ja valinta. Tässä työssä olen jättänyt 
opetusmenetelmien käyttö ja valinta -luvun pois ja yhdistänyt sen osaksi muita 
lukuja. Kumpikaan luokittelu ei kuitenkaan sellaisenaan soveltunut tulosteni luo-
kitteluun, mutta käytin niitä pohjana luokittelutyölle. Käytännön työtä ajatellen on 
kiinnostavaa selvittää, mitä näistä keinoista suomalaiset opettajat käyttävät ja 
miksi. Tämän lisäksi haluan selvittää, käyttävätkö he joitakin muita keinoja, joita 
en kirjallisuudesta löytänyt.  
 
Laadullisella tutkimuksella pyritään usein esimerkiksi ymmärtämään tietynlaista 
toimintaa (Tuomi & Sarajärvi, 2003, 87). Tutkimuksessani on tarkoitus ymmär-
tää ja pyrkiä kuvaamaan, miksi opettajat toimivat tavalla, jolla toimivat pyrkies-
sään vaikuttamaan oppilaiden asenteisiin. Aineiston kokoa ei laadullisessa tut-
kimuksessa aina pidetä keskeisenä, sillä saturaatio eli aineiston kyllääntyminen 
ei ole varsinainen pyrkimys vaan ilmiön tai tässä tapauksessa toiminnan syiden 
kuvaaminen ovat keskiössä (Tuomi & Sarajärvi, 2003, 87, 89).  Eskola ja Vas-
tamäki (2001, 40) toteavat, että haastatteluita on todennäköisesti riittävästi siinä 
vaiheessa, kun ne alkavat toistaa itseään eikä uusia asioita juurikaan ilmene.  
 
Haastattelin neljää alakoulun luokanopettajaa, jotka ovat opettaneet vuosiluokil-
la 3-6. Vanhempien oppilaiden opettajat valikoituvat kohderyhmäksi, sillä asen-
teen voimakkaampi heikkeneminen alkaa vasta alkuopetuksen jälkeen, joten 
asenteeseen vaikuttamisen keinot nousevat vasta silloin keskeisiksi. Luonnolli-
sesti keskeistä on myös, että haastateltavat opettajat tuntevat tutkittavan ilmiön 
ja heillä on siitä kokemuksia (Tuomi & Sarajärvi, 2003, 88).  Tässä tutkimukses-






dollisuudet vaikuttaa heikentymisen kehityssuuntaan. Haastateltavikseni valitsin 
opettajia, joiden kanssa olen työskennellyt samassa koulussa. Valintani perus-
tuu vuosiluokkien lisäksi havaintoihini opetuksessa jo käytössä olevista asentei-
siin vaikuttamisen keinoista. Lisäksi pyrin haastattelemaan erilaisia opettajia, 
jotta aineisto olisi mahdollisimman kattava ja monipuolinen. Erilaisella opettajal-
la tarkoitan erimittaista työkokemusta, erilaisia opetuksen toteutustapoja käyttä-




Tutkimusmenetelmää valittaessa on tärkeää kiinnittää huomiota siihen, millaista 
tietoa pyrkii saamaan, sillä se vaikuttaa metodin valintaan. Tutkimustehtävässä 
määrittelemäni kysymykset ovat sen luontoisia, etten tiedä tarkkaan, millaisia 
vastauksia tulen saamaan. Tästä syystä esimerkiksi kyselylomake on poissuljet-
tu vaihtoehto, sillä en pysty etukäteen määrittelemään kysymyksiin vastausvaih-
toehtoja. Hirsjärvi ja Hurme (2001, 35) listaavat kirjassaan haastattelun etuja ja 
tilanteita, joissa haastattelu on sopiva menetelmä. He toteavat, kun ”Kysymyk-
sessä on vähän kartoitettu, tuntematon alue. Tutkijan on vaikea tietää etukäteen 
vastausten suuntia” sekä kun, ”Jo ennalta tiedetään, että tutkimuksen aihe tuot-
taa monitahoisesti ja moniin suuntiin viittaavia vastauksia.” Koen, että tutkimuk-
seeni sopivat nämä molemmat syyt käyttää menetelmänä haastattelua. Haas-
tattelulla voi saada tietoonsa yllättäviä ja ennakoimattomia ideoita ja näkökulmia 
ja tämä on toinen syy, miksi haluan käyttää tutkimuksessani haastattelua. Esko-
la ja Vastamäki (2001, 24) kirjoittavat osuvasti ”kun halutaan tietää mitä joku 
ajattelee jostakin asiasta, kaikkein yksinkertaisinta ja usein tehokkainta on tie-
tenkin kysyä sitä häneltä”. Olen kiinnostunut opettajien ajatuksista metodien va-
linnasta ja käytettävyydestä, joten tiedonkeruussa kysyminen eli haastattelu on 
sopiva menetelmä.  
 
Haastattelumuodoista valitsin teemahaastattelun. Haastattelua voisi kuvata 
eräänlaiseksi keskusteluksi, jossa keskustelu etenee tutkijan johdolla hänen 
esittämiensä kysymysten suuntaisesti ja tällä tavoin tutkija pyrkii vastaamaan 
tutkimusaiheeseensa (Eskola, Vastamäki, 2001, 24). Haastattelut voidaan jakaa 






perusteella, kuinka tiukasti tutkijan on seurattava suunniteltua haastattelurun-
koa. Teemahaastattelu on puolistrukturoitu, mikä tarkoittaa käytännössä sitä, et-
tä kysymysten muoto ja järjestys eivät ole keskiössä. Teemahaastattelussa 
olennaista on, että haastattelu etenee keskeisten teemojen ympärillä, mutta 
teemojen käsittelyjärjestys ja laatu varioivat. (Eskola & Vastamäki, 2001, 26–
27;Hirsjärvi & Hurme, 2001, 47–48.)  
 
Teemahaastattelu on mahdollista toteuttaa sekä yksilö- että ryhmähaastattelu-
na. Tässä tutkimuksessa toteutin neljä yksilöhaastattelua. Hirsjärvi ja Hurme 
(2001, 63) nostavat ryhmähaastattelun haasteeksi ryhmädynamiikan. Siksi koen 
helpommaksi suorittaa haastattelut yksilöhaastatteluna. Huolenaiheeni ryhmä-
haastattelussa on, että vähemmän aikaa työelämässä olleet luokanopettajat 
saattaisivat jäädä kokeneempien opettajien jalkoihin haastattelutilanteessa. 
Huomionarvoista on myös valita haastattelupaikka huolellisesti. Haastateltaville 
tutussa ympäristössä tehtyjen haastatteluiden onnistumismahdollisuus on suu-
rempi. (Eskola ja Vastamäki, 2001, 28.) Tästä syystä haastattelin opettajia hei-
dän omissa työhuoneissa eli luokissa työpäivien jälkeen. Tällöin melun ei pitäisi 
häiritä tilannetta ja luokkahuone voisi tarjota muistivirikkeitä opetukseen liittyvis-
tä asioista. 
 
Ennen varsinaisten haastattelujen tekemistä, täytyy rakentaa haastattelurunko. 
Haastattelurunkoa rakentaessa on syytä palata tutkimusongelmaa, sillä haastat-
telun teemat luonnollisesti nousevat siitä (Eskola, Vastamäki, 2001, 33). Esko-
lan ja Vastamäen mukaan haastattelurungon kannattaa olla luettelomainen ky-
symysten sijaa, jotta haastattelu olisi mahdollisimman luonteva. Heidän mu-
kaansa rungon voi rakentaa esimerkiksi kolmen tason kysymyksiin. Ensimmäi-
sellä tasolla ovat laajat teemat, toisella teemaa tarkentavia apukysymyksiä ja 
kolmannella yksityiskohtaiset pikkukysymykset. (Eskola & Vastamäki, 2001, 34–
36.) Oman runkoni olen muodostanut vain kahdentasoisten kysymysten varaan 
ja olen jättänyt pois kolmannen tason pikkukysymykset. Aihettani ajatellen luu-
len pikkukysymysten olevan liian johdattelevia, joten jätän ne pois. Vaarana on, 
että jos nostan keskusteluun esimerkiksi jonkin yksittäisen menetelmän, jota 






nut vakuuttaakseen vastaamaan tavalla, jolla toivoisin hänen vastaavan eikä se 
ole tarkoituksenmukaista (Eskola & Vastamäki, 2001, 31).  
 
5.2 Aineiston analyysi 
 
Analyysi aloitetaan päättämällä, mitä aineiston osia analysoidaan tarkemmin. 
Tämän jälkeen analyysi etenee aineiston läpikäymisellä, jolloin aineistoon mer-
kitään tutkimuksen rajauksen kannalta keskeiset kohdat. Merkitsemistä seuraa 
merkittyjen kohtien jonkinlainen luokittelu suuremmiksi kokonaisuuksiksi. Lo-
puksi aineistosta kirjoitetaan vielä yhteenveto. (Tuomi & Sarajärvi, 2003, 94.) 
 
Analyysi on aina aineistolähtöistä, teoriaohjaavaa tai teorialähtöistä riippuen sii-
tä, mistä näkökulmasta aineistoa lähdetään tarkastelemaan (Tuomi & Sarajärvi, 
2003, 110). Aineiston analysoinnissa olen käyttänyt teoriasidonnaista lähesty-
mistapaa. Tämä tarkoittaa sitä, että olen lähestynyt aineistoani aineistolähtöi-
sesti muodostaessani analyysiyksiköitä, mutta teoreettinen tieto on taustalla 
vaikuttava tekijä. Tarkoituksena on löytää uutta eikä niinkään testata jotakin teo-
reettista mallia. Olen käyttänyt teoriasidonnaiselle analyysitavalle tyypillisesti 
abduktiivista päättelyä. Se tarkoittaa käytännössä sitä, että olen teoriasta lähtöi-
sin olevan johtoajatuksen avulla muodostanut analyysiyksiköt. (Tuomi & Sara-
järvi, 2006, 97–99.)  
 
Aloitin aineiston analyysin kuuntelemalla tekemäni haastattelut läpi ja litteroi-
malla ne kirjalliseen muotoon. Litterointi on äänitettyjen haastattelujen kirjalli-
seen muotoon avaamista. Litteroinnin tekemiseen on olemassa useita tapoja 
riippuen siitä, mitä tutkitaan. Tutkimukseni kohteena ovat opettajien esittämät 
näkemykset, ei niinkään reaktiot, joten litteroinnissa ei ole syytä kiinnittää huo-
miota esimerkiksi äänensävyihin. Litteroin sekä haastattelijan että haastatelta-
van puheenvuorot, jotta litteraatista kävisi ilmi kysymystenasettelu, joka saattaa 
vaikuttaa haastateltavan vastauksiin (Ruusuvuori, 2010, 425, 427).  
 
Tämän jälkeen luin litteraatit huolellisesti läpi. Analyysiyksikökseni määritin me-
netelmät, jotka opettajien mielestä vaikuttavat oppilaan matematiikka-






opetusmenetelmät taulukkoon. Tämän jälkeen täydensin taulukkoon opettajien 
ajatuksia menetelmistä.  
 
Menetelmien ja ajatusten koonnin jälkeen ryhdyin teemoittelemaan menetelmiä 
suuremmiksi kokonaisuuksiksi. Aloin etsiä yhtäläisyyksiä eri opetusmenetelmien 
välillä. Eskolan ja Suorannan (1998,176) mukaan teemoittelun onnistumisen 
edellytys on empirian ja teorian vuorovaikutus. Tästä syystä hyödynsin teo-
riapohjaani erilaisista opetusmenetelmistä ja niiden vaikutuksista asenteisiin 
teemoittelua tehdessäni. Teoriassa tekemäni menetelmien jako kolmeen luok-
kaan ei kuitenkaan soveltunut sellaisenaan aineistoni teemoitteluun. Yritettyäni 
erilaisia luokittelun tapoja, päädyin ratkaisuun, jossa menetelmät on luokiteltu 
niiden pääasiallisen opetuksellisen tarkoituksen mukaan. Tällä tarkoitan, sitä et-
tä esimerkiksi tukiopetuksen tarkoitus voi olla sekä oppilaiden innostaminen että 
minäpystyvyyden kasvattaminen, mutta opettajien kertomien hyvien seikkojen 
näkökulmasta, sen suurin hyöty on oppilaan onnistumisen kokemusten kautta 
kasvava minäpystyvyys, jolloin olen luokitellut sen minäpystyvyyttä kasvattaviin 
menetelmiin.  
 
Viimeisenä vaiheena olen tehnyt tuloksistani yhteenvedon ja kirjoittanut ne puh-
taaksi tähän tutkielmaan. Tässä vaiheessa olen jättänyt pois menetelmiä, jotka 
opettajat mainitsivat, mutta joita eivät kommentoineet sen enempää. Yhteenve-
don olen kirjoittanut siten, että empiria ja teoria kulkevat koko ajan mukana, sillä 
se parantaa teemoittelun onnistumista (Eskola & Suoranta, 1998, 176). Kirjan 
hyödyntäminen opetuksessa omana ryhmänään ei sovellu luokitukseeni, mutta 
haluan esitellä sen tuloksissa, sillä kirjan käyttäminen opetuksessa herättää pal-











Tässä luvussa esittelen tutkimustulokseni. Haastatteluissa opettajilta nousi esiin 
valtava määrä menetelmiä, joita he käyttävät opetuksessaan pyrkiessään vai-
kuttamaan oppilaiden matematiikka-asenteisiin. Kuten teoriassa olen todennut 
(Vuorinen, 1993; Pässilä ym. 1994), opetusmenetelmiä voi luokitella hyvin eri 
tavoin. Tässä tutkimuksessa tutkimuskohteena ovat olleet asenteet, joten me-
netelmät on luokiteltu asenteeseen vaikuttavien tekijöiden perusteella. Olen 
muodostanut yksittäisistä menetelmistä suurempia kokonaisuuksia. Esittelen tu-
lokset kokonaisuus kerrallaan ja samalla analysoiden menetelmien etuja ja 
haasteita. Viimeisessä luvussa esittelen myös lyhyesti opettajien kuvauksia 





Tässä alaluvussa kerron lyhyesti haastattelemistani luokanopettajista. Haastat-
telin neljää luokanopettajaa, jotka ovat kahdesta eri pääkaupunkiseudun koulus-
ta. Tutkimuseettisistä syistä käytän heistä muutettuja nimiä. Opettajien usko-
muksilla omasta kyvykkyydestään on vaikutuksia heidän opettamiseensa ja us-
komuksiinsa oppilaiden kyvykkyydestä (Wiseman & Hunt, 2001, 47-49). Tästä 
syystä opettajien esittelyiden perässä on sitaatti, jossa he omin sanoin kertovat 
omasta suhteestaan matematiikkaan.  
 
Virva oli haastatteluhetkellä 6. luokan opettaja. Luokalla oli 28 oppilasta. Koulu-
tukseltaan hän on kasvatustieteen maisteri eikä matematiikka ole hänen sivuai-
neensa. Hän on noin 60-vuotias ja työskennellyt opettajana vuodesta 1985, jo-
ten hänellä on pitkä työkokemus takanaan. Hän on opettanut kaikkia alakoulun 
vuosiasteita, viime vuosina isompia oppilaita.  









Onerva työskentelee Virvan kanssa samassa koulussa ja oli haastatteluhetkellä 
3. luokan opettaja. Luokalla oli noin 30 oppilasta. Hän on myös koulutukseltaan 
kasvatustieteen maisteri, sivuaineenaan hänellä on historia. Hän on noin 30-
vuotias ja työskennellyt opettajana 4 vuotta vuosiluokilla 2-4.  
Ei niinku osaa olla niin innostava välttämättä aina tai innostua jostain matematiikan ilmi-
östä ku joka toinen, joka ois siihen enemmän vihkiytyny. Että kyllä semmonen varmaan 
niinkun näkyis jos hallitsis sen ite vielä paremmin. (O) 
Saattaa jännittää muistanko et osaanko mä opettaa tän just oikein ja niinku ajatella 
kaikkee tarpeellista siinä et kyl mä luulen et se saattaa joskus välittyäkin. (O)  
 
Lilli on myös noin 30-vuotias kasvatustieteen maisteri, jonka sivuaineina ovat 
erityispedagogiikka ja draamakasvatus. Haastatteluhetkellä hän oli 5. luokan 
opettaja, jossa oli 16 oppilasta. Työssä hän oli toista vuotta. Matematiikan ope-
tuksessa hänellä oli haastatteluvuonna käytössään kokeilu, jossa oppilaat sai-
vat edetä matematiikan kirjaa omassa tahdissa. Kaikkia tehtäviä ei tarvinnut 
tehdä ja kokeen jokainen teki kun sai jakson päätökseen. Oppitunneilla ei ollut 
varsinaisia opetushetkiä vaan oppilaat selvittivät toisiltaan tai opettajalta kysyen, 
jos eivät jotakin asiaa osanneet.  
No se on musta sillein haastava just kun se perustuu aika paljon noihin kirjoihin kuiten-
kin ja sitten mä en tykkää kauheesti tosta kirjasta. -- Mä en inhoo matikkaa, mut ei se 
oo mikään maailman siistein juttukaan. Että niin, ehkä se näkyy et mä en oo siitä super 
innostunut myöskään. (L)   
 
Päivi työskenteli Lillin kanssa samassa koulussa ja on noin 50-vuotias. Hänellä 
opetuskokemusta on takana 12 vuotta, mutta hänellä ei ole muodollista luokan-
opettajan pätevyyttä. Haastatteluhetkellä hän oli 6. luokan opettaja. Hänen luo-
kassaan oli myös vain 16 oppilasta. 
Yleensä mä alotan minkä asian tahansa vaan, että nyt meillä on uus juttu mut tää on 
kyllä tosi helppo. -- puhun tosi paljon positiivista. -- Et tota mää luulen, et se on paljon 
myös sitä mun asennetta. Mää aina ”AA musta on ihanaa, mää rakastan opettaa matik-
kaa. (P) 
 
6.2 Innostusta ja kiinnostusta herättävät menetelmät 
 
Tässä alaluvussa esittelen menetelmiä, joiden pääasiallisena tehtävänä olen 
ajatellut olevan oppilaiden innostaminen tekemiseen ja kiinnostuksen herättä-
minen käsiteltävään asiaan. Tällä en tarkoita, etteikö näitä menetelmiä käyttä-






viksi puoliksi esimerkiksi innostavuuden. Näiden menetelmien näkisin tukevan 
oppilaan ajatusta siitä, että matematiikka on mukavaa eikä vain kirjan pakerta-
mista. Tällaisia menetelmiä ovat oppilaiden aktivoiminen opetuskeskustelussa, 
matematiikan yhdistäminen johonkin toiseen oppiaineeseen, fyysistä tekemistä 
ja liikkumista hyödyntävät työtavat, lautapelit, elektroniset pelit ja oppimisympä-
ristön siirtäminen ulos. Seuraavaksi on taulukko (taulukko 3), josta näkee mitä 
menetelmiä kukin opettaja käytti. En kysynyt jokaisesta menetelmästä erikseen 
opettajilta, joten on mahdollista, että joku opettaja käytti jotakin menetelmää, 
mutta ei vain ole maininnut sitä haastattelussaan.  
 
Taulukko 3. Innostusta ja kiinnostuta herättävät menetelmät ja niitä käyttävät opettajat 
Menetelmä Virva Onerva Lilli Päivi 
Aktivoiminen opetuskeskustelussa   x   
Muihin oppiaineisiin yhdistäminen x   x 
Fyysinen tekeminen, liikkeen kautta x x  x 
Lautapelit ja kisailut/ ei elektroniset pelit (x) x x x 
Elektroniset pelit  x x x 
Oppimisympäristön siirtäminen ulos/ 
pois luokasta 
x   x 
 
Opetuskeskustelussa aktivoimisella tarkoitetaan erilaista oppilaiden toimintaa 
opetustilanteessa. Esimerkkinä Onerva mainitsi, että oppilaat voivat käsillään 
näyttää vaikkapa lukumääriä. Tällaisen työskentelyn etuja hän kuvaili seuraa-
vasti: ”Ainakin mielenkiito pysyy paremmin.-- Ehkä jää ne esimerkit paremmin 
mieleen.” Haasteeksi hän nimesi vaikeuden keksiä tällaisia toimintoja, joihin op-
pilaat voivat osallistua opetushetken aikana ja kertoi sen vievän myös suunnitte-
luaikaa. Ehkä näistä syistä muut opettajat eivät kerro hyödyntävänsä tällaista 
työskentelyä opetuksessaan, suunnittelu vie liikaa aikaa eikä ole ehkä taitoja 
keksiä sopivia toimintoja. Virvan osalta lautapelit ovat sulkeissa, sillä hän kertoi 
käyttäneensä erilaisia pelejä opetuksessaan, mutta ei niinkään haastattelun ai-
kaisen luokkansa kanssa. Kyseinen luokka oli hänen mukaansa poikkeuslaatui-
nen ja vaikutti nauttivan kirjavetoisesta opetuksesta. Muita menetelmiä koskevat 















”Syvennetään jonkin toisen oppiaineen taitoja taito- ja taideaineiden 
työtavoilla. Oli paljon piirtämistä ja maalaamista. Moni oppilas koki 
ne hyvin mielekkäinä.” (V)  
Miten olet pyrkinyt vaikuttamaan, että pysyisi hyvä asenne: ”Mää py-




”Kyllä se [toiminnallisuus] monia oppilaita innostaa ja virkistää ja ne 
saa toisenlaisen kokemuksen siitä tekemisestä.” (V)  
”Kylhän ne mieluummin semmosta tekee, -- Kaikki semmonen, mis-
sä pääse iteki tekee ja soveltamaan sitä opittua ja opeteltua asiaa” 
(O) 
”Pyrin tekemään semmosta laborointia tai semmosta, koska mää kui-
tenkin koen, että se on, että jää paljon paremmin mieleen.” (P)  
”Isossa luokassa se on tietty vähän haastavaa, et sit pitäs mennä 
ulos” (O)  
”Minkä takia joku asia lasketaan jollakin tavalla, että ne ei sitten 
unohdu sen niin kun tavallaan sen kaiken muun touhun alle.-- niin sit 





”Sit lapset on vähän niinkun, et ei ne ees tajua tekevänsä matikkaa 
siinä samalla” (O)  
”Se on mun mielestä tosi hyvää yhdessä tekemistä, et siinähän voi 
olla paljonki porukkaa. Siinnähän tulee automaattisesti kans sitä pu-
hetta-- et sanotetaan sitä matikan laskemista. ” (O) 
”Mä koen, että se kehittää sitä loogista ajattelua, plus sitä tiimityös-
kentelyä.” (P)  
Elektroniset 
pelit 
”Se jotenki inspiroi niit lapsia enemmän ja innostaa” (O) 
”Ne toivoo paljon, et mentäis matikan tunneilla ATK-luokkaan pe-
laamaan jotain matikkapelejä tai jotain semmosta et semmonen taas 
on tietenkin hauskaa” (L)  
”Se, et ainaki niissä peleissä oppilaat saa heti vas.. tai sen palaut-
teen niinku heti, ne tietää onnistuks ne vai meniks pieleen.” (L)   
”Ne on kyllä hankalasti saatavissa, koska millä ajalla niitä etsii. -- 
Ois -- hirveen kiva et -- mulla olis repertuaari erilaisia pelejä ja leikke-
jä. -- Et sitä suunnitteluaikaa kuitenkin tarvis enemmän siihen” (V)  
”Pitää sit olla läppärivaraus tai joku vastaava varsinki ku on niin iso 
luokka. Et ollaan me tehty pareittainki välillä.--Voi sit tietty käydä niin 





”Saa käyttää tilaa, voi olla isosti, voi olla ulkona, voi käyttää ääntä -
- siirrytään oppikirjan äärestä -- niin sanotusti oikeaan elämään, niin 
siellä sitten sitä oikeaa ajattelua herää, sitä syvempää ajattelua ja si-
tä ratkaisukeskeistä.” (V) 
 ”Keskeytyykin sen tilanne kun sinne tulee joku toinen ryhmä. Siin 
on aika vähän aikaa tehdä rauhassa.--Dokumentointi, et miten se 
kootaan ja miten se käsitellään, ettei se vaan jäis semmoseks puu-
hasteluks siinä.” (V) 
 
Aktivoimisen opetuskeskustelussa jätin pois taulukosta tilan säästösyistä ja sik-
si, että vain yksi haastateltava mainitsi sen haastattelussaan. Sinisellä pohjalla 
ovat opettajien kertomat menetelmän edut ja punaisella pohjalla siihen liittyvät 






teellisia ominaisuuksia. Kunkin vastauksen jälkeen sulkeissa oleva kirjain on 
tunnuksena vastaajan nimestä. Lihavoitujen sanojen on tarkoitus korostaa opet-
tajien tekemiä keskeisiä huomioita.  
 
Virva ja Päivi kertoivat yhdistävänsä matematiikkaa muihin oppiaineisiin kuten 
kuvataiteeseen. Heidän mukaansa oppilaat kokivat tällaisen työskentelyn mie-
lekkäänä, jolloin myös heidän asenteensa matematiikkaa kohtaan pysyi hyvänä. 
Haasteita he eivät maininneet työskentelylle, mutta voisin kuvitella, että joiden-
kin opettajien on vaikeaa nähdä yhteyksiä matematiikan ja muiden oppiaineiden 
välillä.  
 
Fyysistä tekemistä opetuksessaan hyödynsivät Virva, Onerva ja Päivi. He ku-
vailivat sen vahvuuksiksi innostavuuden, mielekkyyden ja mieleenpainuvuuden. 
Tällaista tekemistä voi olla suorakulmien etsiminen luokkatilasta, valtavan ym-
pyrän piirtämistä ulkona tai käsitteen ja liikkeen yhdistäminen. Haasteellisiksi 
opettajat kokivat tilanpuutteen. Päivi näki haasteena myös, että varsinaiset las-
kemisen perusperiaatteet kuten miksi lasku lasketaan milläkin tavalla, voivat 
unohtua ja hukkua kaiken touhun lomaan, jos opettaja ei ole tarkkana. Hänen 
mielestään toiminnallisen työskentelyn arviointi on myös haasteellisempaa.  
 
Onerva, Lilli ja Päivi kertoivat hyödyntävänsä lautapelejä opetuksessaan nykyis-
ten opetusryhmiensä kanssa. Hyödyiksi mainittiin, etteivät lapset edes huomaa 
kehittävänsä matemaattista ajatteluaan pelatessaan. Pelien pelaaminen on vuo-
rovaikutteista, jolloin matematiikan sanoittaminen kehittyy kuin myös tiimityös-
kentely. Opettajat kertoivat, että heillä on työssään riittävästi käytössä pelejä. 
Päivi osti niitä itse halvalla kirpputorilta ja Onerva ja Lilli kertoivat hyödyntävän-
sä koulun varastoja. Onervan työpaikalla tehtiin myös yhteistyötä Matikkamaan 
kanssa, josta saatiin pelejä lainaan.  
 
Myös elektronisten pelien etuina nähtiin innostavuus ja hauskuus. Niitä kertoivat 
hyödyntävänsä Onerva, Lilli ja Päivi. Lilli mainitsi myös erityiseksi hyödyksi välit-
tömän palautteen. Kirjaa tehdessä saattaa montakin tehtävää tulla tehtyä vää-
rällä tapaa, koska palaute ei tule heti. Tältä vältytään elektronisissa peleissä, 






hyödyntänyt, näki ongelmaksi niiden heikon tuntemuksen. Vaatisi runsaasti ai-
kaa tutustua peleihin. Onerva ja Lilli puolestaan kertoivat välineellisistä haas-
teista. Onervan koulussa on käytettävissä ”läppärivaunu”, jota voi varata, mutta 
koneita ei riittänyt kaikille oppilaille. Tämä tarkoitti sitä, että koneita piti jakaa, 
mikä saattoi aiheuttaa, että toinen parista työskentelee ahkerammin kuin toinen. 
Lillin koulussa puolestaan oli ATK-luokka, joka oli usein varattu eikä hän ollut 
päässyt sinne oppilaidensa kanssa, vaikka olisi halunnut.  
 
Virva ja Päivi kertoivat opettavansa matematiikkaa välillä myös ulkona. Virva oli 
esimerkiksi pyytänyt oppilaita keksimään tavan piirtää hiekkakenttään ympyrän, 
jonka säteen hän määritteli ennalta. Päivi puolestaan oli esimerkiksi pyytänyt 
oppilaita mittaamaan ulkona erilaisia asioita. Virva löysi työskentelystä paljon 
etuja, melu ei haittaa ja on paljon tilaa. Hänen mukaansa ulkona työskentely on 
ikään kuin oikeaa elämää, jolloin syntyy syvempää ajattelua. Ehkä hän viittaa 
asioiden arkipäivään yhdistymiseen, jolloin niiden käsittely helpottuu. Haastee-
na hän näki työskentelyn keskeytymisen ja koonnin, jottei työskentely jäisi vaan 
puuhasteluksi vaan oppilaat näkisivät myös yhteyden matematiikkaan.  
  
6.3 Vuorovaikutukseen perustuvat menetelmät 
 
Tässä alaluvussa esittelen menetelmiä, joihin liittyy oppilaiden tai opettajan ja 
oppilaiden välinen vuorovaikutus. Vuorovaikutus on yksi asenteeseen vaikutta-
va tekijä. Tällaisia menetelmiä löysin opettajien haastatteluista neljä. Nämä ovat 
oppilaan kannustaminen, pari- ja ryhmätyö, vertaisopetus ja positiivisen ilmapii-
rin luominen. Alla taulukko (taulukko 5), josta näkyy mitä vuorovaikutteisia me-
netelmiä opettajat ovat maininneet käyttävänsä.  
 
Taulukko 5. Vuorovaikutukseen perustuvat menetelmät ja niitä käyttävät opettajat 
Menetelmä Virva Onerva Lilli Päivi 
Kannustaminen x x   
Pari- ja ryhmätyö x x x x 
Vertaisopetus  x x  







Kannustamisella tarkoitan opettajan sanomia tai kirjoittamia kannustuksen sa-
noja oppilaille, joilla hän pyrkii vaikuttamaan tietoisesti oppilaan asenteeseen. 
Pari- ja ryhmätyötä on kaikenlainen matematiikan ratkominen yhdessä. Se ei 
ole pelkästään jonkin opettajan antaman matemaattisen ongelman pohtimista 
yhdessä, vaan myös arkipäiväistä matematiikan tunneilla kirjan tehtävistä sel-
viytymistä vieruskaverin avustuksella. Vertaisopetuksella tarkoitan sitä, että op-
pilas toimii toisen oppilaan opettajana luokanopettajan sijaan. Pari- ja ryhmä-
työskentelyssä tätä tapahtuu osana, mutta Onerva ja Lilli mainitsivat käyttävän-
sä tätä myös esimerkiksi nopeiden oppilaiden eriyttämiskeinona. Positiivisen il-
mapiirin luomisella tarkoitan opettajien keinoja aktiivisesti rakentaa myönteistä 
ilmapiiriä. Päivi kuvailee tällaista ilmapiiriä osuvasti: ”Toivois niin kun kaikkein 
eniten näkyvän, -- et uskaltaa kysyä kaverilta, että on niin kun semmonen tun-
ne, että ollaan yhdessä oppimassa ja työn touhussa.-- Omat havainnot on ar-
vokkaita ja omat kokemukset ja että se vuorovaikutusilmapiiri on semmonen, et-
tä niitä uskaltaa tuoda esille ja niitä arvostetaan.” Seuraavasta taulukosta (tau-















”Näyttää sen, että voi oppia ja osoittaa sen onnistumisen”(V) 
”On tullu tilanteita vastaan, jossa on pitäny vähän enemmän tsem-
pata ja sit käyttää tälläisiä kannustussysteemejä enemmän, että on 
saanu innon aina löytymään” (O) 
”Annetaan palautetta siitä osaamisesta ja onnistumisesta, että 
tulee kuitenkin sellanen kokemus, et kyl mä osaan jotain enkä oo 
ihan onneton tässä näin” (O)   
”Sanallisessa [arvioinnissa] puolessa, siinä oon yrittäny tuoda sekä 
niit onnistumisia että niitä mitä kannattais treenata” (O)  
”Jatkuva arviointi kuitenki et antaa palautetta jatkuvasti” (O)  
Pari- tai ryh-
mätyö 
”Ku tehän parin kanssa se kynnys siitä omasta onnistumisesta on 
niinku matalampi, että ei tarvii niinku sitä miettiä ku voi parin kaa 
miettiä” (O)  
”Usein noi keskustelut -- luo niitä ideoita ja tulee niinku ja niitä aja-
tuksia löytyy helpommin sit ku ne saa hetken miettiä porukassa” 
(O)  
”Sit se auttaa mun mielestä niit myös siinä, et ei oo tylsää kun saa 
tehä kaverin kanssa yhessä” (L)  
”Sillon kun se menee kaikista niinko hyvin, niin sillon yleensä oppi-
laat voi tosi paljon innostaa toisiansa.-- Se tosi paljon kehittää 
semmosta ajattelua ja luovuutta.” (P) 
”Ei kaikki lähe siihen mukaan” (V) 
”Ei voi olla koko ajan siinä valvomassa, mutta voiko sitä muuten-
kaan olla. -- työrauha ongelma. Jos ei oo tottumusta siitä, että 
työskennellään yhdessä, ei antaudu sille tekemiselle.” (V) 
”Tulee välillä ainakin opettajan korviin liikaa mekkalaa. -- Jos jon-
kun on vaikeaa keskittyä kun on sitä ääntä, nii sitten voi tietenki ol-
la haasteita.” (O) 
”Ryhmätyö esimerkiks, siinä voi olla joku semmonen. jota ei kiin-
nosta, niin jäädä kokonaan niin kun, olla niin kun sillei, ettei opi mi-
tään, jos mäe en oo tarkkana siinä.” (P)  
Vertaisopetus ”Jotka pääsee opettamaan niin tulee se semmonen niinku, et mun 
taidoista on nyt tässä hyötyä ja pääsen oikeesti tekee jotain sem-
mosta eikä tää oo tylsää.-- kyl mä luulen et siitä on se on kivaa 
myös sille, jota opetetaan, et se ei oo välttämättä aina ope, joka 
neuvoo. ” (O)  
”Se matikan kieli ja se myös lisää sitä omaa ymmärrystä, kun neu-




”Ainaki omassa opetuspuheessa pyrkii välttämään mitään sellasia 
”EI noin” tai jotain tällasia kauheita tyrmäyksiä” (O) 
”Sillä jo, että me nähdään toinen toistemme kasvot, niin -- mä vai-
kutan siihen ilmapiiriin.” (V) 
”Mää tykkään kauheesti matikasta ja mää puhun siitä välillä oppilai-
le, että: ”OO ihanaa opettaa matikkaa ja tää on niin kivaa” (P)  
”Toi on aika iso luokka, et must tuntuu et se mun edellinen luokka, 
joka oli paljon pienempi ja sillee ehkä innokkaampi osallistuja” (O) 
 
Onerva ja Virva kertoivat käyttävänsä opetuksessaan kannustamista. Uskon 
myös Lillin ja Päivin hyödyntävän sitä opetuksessaan, vaikka eivät sitä mainin-






Erityisen tärkeäksi he kokivat onnistumisen kokemusten osoittamisen. Tätä 
opettajien ajatusta tukee myös Lindgren (1997, 301–304), jonka mukaan onnis-
tumisen tarve ja julkisen tunnustuksen saaminen ovat edellytyksiä positiivisen 
asenteen syntymiselle. Opettajat eivät ole maininneet tähän liittyviä haasteita. 
Näkisin, että ongelmallista on, jos kannustus puuttuu kokonaan opetuksesta tai 
jos se kohdistuu vain osaan oppilaista. Tällöin oppilaat voivat kokea opettajan 
epäreiluna eikä turvallinen ilmapiiri (Goodenow, 1993) toteudu.  
 
Pari- ja ryhmätyöskentelyä käyttivät opetuksessaan kaikki haastattelemani opet-
tajat. Sillä nähtiin olevan monipuolisia hyötyjä kuten uusien ideoiden syntymi-
nen, innostuminen sekä ajattelun ja luovuuden kehittyminen. Myönteisten sosi-
aalisten tilanteiden syntyminen ja oppilaiden mahdollisuus jakaa omia koke-
muksiaan muiden kanssa ovat tärkeitä motivaation säilymisen näkökulmasta 
myös Kilpatrick ym. (2001, 344–349) mukaan. Tällaisten työtapojen haasteina 
opettajat näkivät työrauhaan ja meluun liittyvät ongelmat mutta myös työskente-
lyn valvomiseen liittyvät haasteet. Kun työskentelyä on hankala valvoa, on 
mahdollista, että syntyy tilanteita, joissa kaikki oppilaat eivät opi tehtävästä toi-
votulla tavalla.  
 
Vertaisopetusta opetuksessaan kertoi hyödyntävänsä kaksi haastateltavaa, 
Onerva ja Lilli. Sen nähtiin olevan mielekästä sekä opettavalle että opetettavalle 
osapuolelle. Lilli mainitsi myös, että uskoo opettavan oppilaan oppivan samalla 
kun selittää toiselle oppilaalle, sillä sanallistaminen parantaa ymmärrystä.  
 
Onerva, Virva ja Päivi antoivat konkreettisia esimerkkejä siitä, miten rakentavat 
positiivista ilmapiiriä luokkaan tyrmäyksiä välttämällä, pulpettien asettamisella 
siten, että kaikki näkevät toistensa kasvot, omalla innolla ja positiivisuudella. 
Myös Lillin mukaan hänen luokassaan on hyvä ilmapiiri ”Mä luotan siihen, et ne 
uskaltaa kysyä ja kysyy, jos ne tarvii apua.” Hän ei kuitenkaan tarkemmin kerro, 
miten tällainen ilmapiiri on syntynyt. Onervan kokemuksen mukaan luokan koko 
vaikuttaa ilmapiirin syntymiseen ja pienessä luokassa turvallisen ilmapiirin ra-







6.4 Minäpystyvyyttä vahvistavat menetelmät 
 
Tähän ryhmään olen luokitellut menetelmiä, joita opettajat kuvailivat muun mu-
assa matematiikkaan liittyvää itsetuntoa kohottaviksi ja joita opettajat käyttivät 
pääasiassa alaspäin eriyttämiseen eli heikompien oppilaiden tukemiseen. Täl-
laiset menetelmät ovat monella tapaa tärkeitä, sillä oma uskomus osaamisesta 
ja minäpystyvyyden kokemus vaikuttavat tehtävissä suoriutumiseen sekä oppi-
aineeseen suhtautumiseen (Wiseman & Hunt, 2001; Schunk & Richardson, 
2011; Bandura, 1977). Heikompien oppilaiden eriyttämiseen tai matemaattisen 
itsetunnon kohotukseen opettajat käyttivät: tukiopetusta, tehtävien paloittelua 
sekä yksilöllistettyjä kotitehtäviä. Alla olevassa taulukossa (Taulukko 7) on il-
maistuna, kuka opettajista kertoi käyttävänsä mitäkin menetelmää opetukses-
saan.  
 
Taulukko 7. Minäpystyvyyttä vahvistavat menetelmät ja niitä käyttävät opettajat 
Menetelmä Virva Onerva Lilli Päivi 
Tukiopetus x x (x) x 
Tehtävien paloittelu x x   
Yksilölliset kotitehtävät  x  x 
 
Lillin vastaus tukiopetuksesta on sulkeissa, sillä hän kertoi aiemmin pitäneensä  
sitä, mutta oppilaat eivät pitäneet siitä ja jopa saivat ”itkupotkuraivareita”, joten 
hän ei enää järjestä tukiopetusta. Tukiopetuksen etenkin ennakoivan eli ennen 
opetusta järjestettävän hyötyinä opettajat näkevät matemaattisen itsetunnon 
kohoamisen ja onnistumisen kokemusten saamisen.  Seuraavaksi on taulukko 
(taulukko 8), johon olen koonnut opettajien sitaatteja heikompien oppilaiden 












”Jos se itsetunto matematiikan suhteen on heikko, no se on erittäin 
hyvä kyllä, kun sitten tunnilla voi kerrankin viitata ja näyttää muille-
kin.” (V) 
”Kylhä ne sit innoissaan sitä opiskelee. On tosi ylpeänä sit kun ne 
osaa ehkä siellä seuraavalla tunnilla siihen asiaan enemmän ku eh-
kä muuten olisi sitten osannee.t” (O)  
”Niistä on silleen hyötyä ainaki asenteiden puolesta, et voi sit olla 
paremmin mukana siellä oppitunnilla ja antaa sit semmosta välittää 
sitä osaavaa kuvaa sit myös muille. Ei sit tuu sitä semmosta alta-
vastaaja tilannetta.” (O) 
”Se on itse asiassa mun mielestä parempi, se etukäteen käyminen, 
koska mää koen, että sillon hänelle tulee täällä tunneilla enemmän 
semmosia onnistumisia. Et hän huomattavasti enemmän viittaa sil-
lon-- jotkut luokan oppilaatki on, että ”Wau, että toi osaski yhtäkkiä 
tuon”. -- itsetunto kasvaa paljon paremmin.” (P)  
”Aina ei välttämättä niin kun huomaa niitä ennakoivia tarpeita” (O) 
”Onks se sitten ajasta johtuvaa, jos ei aina pysty etukäteen?: ”No 
siitähän se aina johtuu. -- Sit jos on isoja aukkoja näissä perusjutuis-





”Joku oppilas jolla on -- oppimisen suhteen tai keskittymisen osalta, 
niin voi olla vaikka vaikeeta kokeessa suoriutua siitä jos on ihan yk-
sin --- tai jännittäjiä--- siinä on ainakin auttanut se tehtävien palotte-
lu ja läksyt sillei yksilöllisesti.” (O) 
”Saa niinku suullisesti kertoa et mitä täs pitää tehä ja vähän niinku 
koota niitä omia ajatuksiaan se oppilas niin sit se on usein vähän 
helpompi ratkasta” (O)  
”Yritettäis koota se [lauseke] tai edes kuvan avulla tai jotenki niinku 
konkretisoida se oma ajatus.” (O)  
”Tossa joku aika sitten otin pienen ryhmän aina kerrallaan, muuta-
mat kun ne oli ensin kertonu mulle mitkä, jossain jaksossa vaikka, 
”tuo näyttää pahalta ja tuo tuntu vaikeelta ja tuota en osannu” . Niin 
sitten otettiin ihan muutama esimerkkitehtävä ja purettiin. Mä näytin 
jonkun mallin, et näin esimerkiksi voit lähestyä.” (V) 
Yksilölliset 
läksyt 
”Joku oppilas jolla on -- oppimisen suhteen tai keskittymisen osalta, 
niin voi olla vaikka vaikeeta kokeessa suoriutua siitä jos on ihan yk-
sin --- tai jännittäjiä--- siinä on ainakin auttanut se tehtävien palotte-
lu ja läksyt sillei yksilöllisesti.” (O) 
”Mä pyrin kattomaan, mitä kerkii tehä ja sitten annan ehkä vähän 
vähemmän kotitehtäviä, että ne ei niinkun ihan uuvu siihen taak-
kaan.” (P)  
 
Tukiopetusta on olemassa sekä paikkaavaa opetuksen jälkeen olevaa sekä en-
nakoivaa, jolloin harjoitellaan jokin asia ennen kuin se käsitellään luokassa yh-
teisesti. Opettajat kokivat ennakoivan parempana ja olivat kaikki käyttäneet mo-
lempia tukiopetuksen muotoja. Ennakoivan erityisenä vahvuutena nähtiin, että 
oppilas saa onnistumisen kokemuksia luokkatilanteessa, kun osaa asian jo 
valmiiksi ainakin osittain, kun sitä käsitellään luokassa. Lisäksi kolme opettajaa 






listumista. Tukiopetuksen haasteina nähtiin ensinnä, että joissakin tapauksissa 
oppilaiden tarvetta tukiopetukseen on vaikeaa ennakoida ja toisena, että aikaa 
ei ole rajattomasti ja joskus se täytyy käyttää tietojen paikkaamiseen.  
 
Ainoastaan Onerva ja Virva kertoivat käyttävänsä opetuksessaan aktiivisesti 
tehtävien paloittelua. Paloittelulla he tarkoittavat sanallisten tehtävien jakamista 
pienemmiksi kokonaisuuksiksi, jolloin niitä voidaan tarkastella edelleen esimer-
kiksi kuvia piirtämällä. Onervan kokemuksen mukaan tällainen työskentelytapa 
sopii etenekin oppilaille, jotka jännittävät matematiikan kokeita tai ovat huonoja 
keskittymään. Virva kertoi käyttävänsä menetelmää etenkin niiden oppilaiden 
kanssa, joille sanalliset tehtävät ovat vaikeita.   
 
Yksilöllisiä läksyjä opetuksessaan hyödynsivät Onerva ja Päivi. Tällä he tarkoit-
tivat sitä, että antavat oppilaille erimäärän kotitehtäviä taitotason mukaan ja et-
tä, he huolehtivat myös siitä, että nopeille laskijoille tulee kotitehtäviä. Onervan 
mukaan myös tämä toimintatapa on hyödyllinen huonosti keskittyville ja jännittä-
jille. Päivi nosti keskeiseksi sen, ettei läksyihin uuvu vaan niitä olisi sopivasti.  
 
6.5 Riittävää haastetta tarjoavat menetelmät 
 
Tässä alaluvussa esittelen opettajien tapoja tukea sellaisen oppilaan positiivi-
sen asenteen kehittymistä, joka on taitava matematiikassa. Esimerkiksi Hannula 
(1999) on tutkinut tehtävän vaikeusasteen vaikutusta asenteeseen ja todennut 
riittävän haasteellisuuden olevan yhteydessä kiinnostuksen säilymiseen opiskel-
tavaa aihetta kohtaan. Joillekin oppilaille kirjan tehtävät ja muun ryhmän kanssa 
samaan tahtiin eteneminen voi olla puuduttavaa. Jotta puuduttavuus vältettäi-
siin, voi opettaja työssään hyödyntää muun muassa näitä menetelmiä. Taitavien 
oppilaiden eriyttämiseen ja riittävän haasteellisuuden säilyttämiseksi haastatte-
lemani opettajat käyttivät: ongelmatehtäviä, seuraavien vuosiluokkien asioiden 
käsittelyä, ylimääräisiä tehtävävihkoja ja mieluisan tehtävän valitsemista kirjan 
tehtävien joukosta. Seuraavalla sivulla olen taulukkoon (taulukko 9) koonnut, 








Taulukko 9. Riittävää haastetta tarjoavat menetelmät ja niitä käyttävät opettajat 
Menetelmä Virva Onerva Lilli Päivi 
Ongelmatehtävät x x x x 
Ylimääräinen tehtävävihko    x 
Mieluisan tehtävän valitseminen x    
Seuraavien luokkien asioiden käsittely   (x)  
 
Ainoa taitavien oppilaiden eriyttämisen tapa, jota kaikki haastattelemani opetta-
jat käyttivät, oli ongelmatehtävä. Ongelma- tai pulmatehtävillä opettajat tarkoitti-
vat usein sanallista ongelmaa, jonka oppilas saattoi ratkaista yksin tai parin 
kanssa. Lilli käytti opetuksessaan myös Oppi ja ilo -aivojumppatehtäviä. Ylimää-
räisellä tehtävävihkolla opettajat tarkoittivat useisiin kirjasarjoihin liittyviä erik-
seen ostettavia vihkoja, joissa on hieman haastavampia tehtäviä, usein juuri 
ongelmatehtäviä. Mieluisan tehtävän valitsemisella Virva tarkoitti oppilaan omaa 
mahdollisuutta valita aukeamalta itselle mieluisat tehtävät, jos hän osaa jo pe-
rustehtävät ilman, että hänen tarvitsee laskea jokaista aukeaman tehtävää. Ku-
kaan opettajista ei hyödyntänyt opetuksessaan seuraavien luokkien asioiden 
käsittelyä. Onerva kuitenkin laajalti pohti siihen liittyviä haasteita. Lilli sanoi, että 
jos joku hänen oppilaistaan ehtisi laskea koko kirjan lukuvuonna, hän voisi an-
taa tämän aloittaa jo seuraavan vuosiluokan oppikirjaa. Toistaiseksi kukaan hä-
nen oppilaistaan ei kuitenkaan tähän pisteeseen ollut päässyt. Seuraavassa 













”Me vanhempien kanssa juteltiin ja vanhemmat oli sitten itse asi-
assa suostuvaisia ostaa semmosen, semmosia ekstra vihkoja” (P)  
”Ettei ne häiritse ja ettei ne turhaudu ja myös ku ajattelee se voi 
olla että jatko-opiskeluissa yläasteella tai lukiossa, voi sitten tulla 
vähän vaikeempia matikan juttuja ja jos ei oo tavallaan yhtään jou-
tunu tekee työtä ja tavallaan joutunu funtsimaan, se on sitten tosi 
vaikee siinä vaiheessa. Plus sitten, että tulis sitten niitä ihmisiä, jot-
ka on todella sitten niin kun olis erittäin taitavia matematiikassa. -- 
He sais niinkun huomiota siitä, että he on tosi taitavia. ” (P)  
”Näitähän on näitä kaikenmaailman timanttivihkoja sun muita ole-
masssa mut harvassa koulussa on varaa semmosia hommata” (O) 
”Toivoo, että pystyis huomioimaan niitä hyvin osaavia myös erillä-
lailla, mut se kyl valitettavasti usein menee siihen, että niitä hei-
kompia huomioidaan enemmän.” (P) 
Ongelmatehtävä ”Tietenkin pitää olla – sopivasti haastetta ja sitten turvallista 
osaamista.” (V) 
”Semmonen ettei pääsis oppilas kyllästymään. -- Luokassa on 
riittäny ihan vaan se et on ollu vähä lisää tekemistä. -- Et pikkusen 
on voinu tasoo vaikeuttaa tai jotain haastavampaa pohdintatehtä-
vää.” (O) 
”Onhan se aika semmosta aikaa vievää, jos lähtee kaikille oppilail-
le yksilöllisesti miettimään tehtäviä” (O)  
”Olispa sit resurssejaki semmoseen. Että mun mielestä, se on 
taas vähän kohtuutonta lähtee ajattelemaan, että opettajan pitää 




”En oo vielä kokenu kauheen tarpeelliseksi vaikka ylempien vuosi-
luokkien sisältöjä tuomaan heille opiskeltavaks ja se on ehkä 
semmonen, mikä mietityttäiski, et minkä verran uskaltais. -- Kokee 
sekä vähän niinku sekottavansa pakkaa vaikka tulevien opettajien 
osalta. -- Tuntuu ehkä haastavalta siinä samassa tilassa, missä 
muita opetetaan samaan aikaan jotain muuta ja sit lähdetäänki jo-
takuta viemään paljon pidemmälle. Minkälaisia yhteentörmäyksiä 
siinä ehkä tulee sen sosiaalisen ryhmänki kanssa. -- Tai vois eri-
tyisopeki eriyttää-- mut varmaan se resurssi menee enemmän sii-
hen alaspäin eriyttämisen tarpeeseen” (O) 
 
Päivi oli opetuksessaan aikaisemmin hyödyntänyt erillisiä tehtävävihkoja taitavi-
en oppilaiden opettamiseen. Onerva mainitsi myös vihot, mutta kertoi niiden 
ongelmaksi kalliin hinnan. Päivi oli kuitenkin onnistunut neuvottelemaan taitavi-
en oppilaiden vanhempien kanssa ja vanhempien rahoituksella vihkot ostettiin 
oppilaille. Niiden hyödyksi Päivi näki, että taitavilla oli oppitunneilla mielekästä 
tekemistä, tämä myös vähensi tunneilla häiritsemistä. Tärkeänä hän piti myös 
sitä, että oppilaille tulisi sellainen kokemus, että oppimisen eteen pitää tehdä 
töitä. Tällaista kokemusta taitaville ei välttämättä synny ainoastaan kirjan tehtä-






koskien, että toivoisi voivansa huomioida heitä paremmin, mutta resurssit kulu-
vat usein heikkoihin.  
 
Ongelmatehtäviä käyttivät opetuksessaan kaikki haastateltavat. Virva kuvaili 
käyttävänsä niitä saadakseen haastettua taitavia oppilaita. Onerva puolestaan 
puhui kyllästymisen välttämisestä, joka käytännössä tarkoittaa samaa asiaa. 
Onerva näki ongelmana ongelmatehtävien etsimisen, hankkimisen tai niiden te-
kemisen itse. Se vie jälleen runsaasti suunnitteluaikaa ja tuntui hänestä jopa 
kohtuuttomalta.  
 
Vaikka kukaan opettaja ei käyttänytkään opetuksessaan seuraavien luokkien 
asioiden käsittelyä, laitoin Onervan ajatukset tästä menetelmästä taulukkoon, 
sillä ne ovat mielestäni mielenkiintoisia. Hän sanoo, ettei ehkä uskaltaisi toteut-
taa sitä, vaikka olisi tarvetta. Lisäksi hän mainitsee tilaan ja sosiaaliseen ryh-
mään liittyviä haasteita. Tämä arvio ja nämä tuntemukset näyttävät mielestäni 
hyvin sen, ettei yksilöllisten tehtävien ja jokaisen yksilöllisyyden huomioiminen 
ole ongelmatonta.  
 
6.6  Ymmärryksen kehittymistä tukevat menetelmät 
 
Ymmärryksen kehittymistä tukeviksi menetelmiksi olen luokitellut menetelmiä, 
joita opettajat voivat käyttää pyrkiessään konkretisoimaan matematiikan usein 
abstrakteilta tuntuvia asioita. Tällaisiksi menetelmiksi olen luokitellut arkielämän 
esimerkit ja sovellukset, havaintomateriaalin ja matikkavälineiden käytön sekä 
piirtämisen.  Kilpatrickin ym. (2001) pätevyyden käsite tukee ymmärrystä syven-
tävien oppimistapojen tärkeyttä asenteen näkökulmasta, sillä pätevyyden kehit-
tyminen liittyy juuri asioiden ymmärtämiseen. Asioiden ymmärtäminen puoles-
taan liittyy sinnikkyyteen, joka vaikuttaa minäpystyvyyden kautta asenteisiin. 
Pätevyysteorian mukaan käsitteellisen ymmärryksen kehittyessä yritteliäisyys li-
sääntyy.  Siksi ymmärryksen kehitystä tukevat opetusmenetelmät ovat keskei-
siä asenteen näkökulmasta. Myös Andersonin ja Krathwohlin (2001) tak-
sonomiasta löytyy kognitiivisten prosessien ulottuvuuksista ymmärtäminen. Näi-
tä menetelmiä voisi hyödyntää tällä ulottuvuudella liikuttaessa. Seuraavassa 






Taulukko 11. Ymmärryksen kehittymistä tukevat menetelmät ja niitä käyttävät opettajat 
Menetelmä Virva Onerva Lilli Päivi 
Soveltaminen arkielämään x x x x 
Havaintomateriaalit, matikkavälineet x x x x 
Piirtäminen x x  x 
 
Kaikki opettajat käyttivät opetuksessaan arkielämän ja matematiikan yhdistä-
mistä, mutta eritavoin ja erimääriä. Arkielämään yhdistäminen tapahtui usein 
sanallisten tehtävien viemisenä lasten arkeen tai yksittäisinä esimerkkeinä ope-
tuksen lomassa. Virva kertoi kuitenkin pyrkivänsä siihen, että arkipäiväisissä ti-
lanteissa antaisi lasten laskea itsensä sijaa, jolloin yhteys rakentuu koko ajan. 
Esimerkkinä hän kertoi, että julkisilla kulkuneuvoilla matkustettaessa oppilaat 
laskevat paljonko rahaa jää matkakortille, jos leimataan tietty määrä matkoja ja 
yksi matka maksaa tietyn summan. Hän myös pyrki siihen, että esimerkiksi ti-
lanteissa, joissa jotakin välinettä ei ole riittävästi oppilaat itse laskisivat kuinka 
paljon välineitä on, kuinka monelta puuttuu ja paljonko välineitä pitää hakea li-
sää. Päivi taas tuntui yhdistävän leikin ja arkielämän. Hänen 6. luokkansa oli 
murtolukujen yhteydessä perustanut pitseria ja tehnyt sille ruokalistat. Tämän 
jälkeen oppilaiden piti laskea, kuinka paljon maksaa, jos hän ottaa ¼ jotakin pit-
saa ja ½ jotakin toista pitsaa.  
 
Matikkavälineillä tarkoitan matematiikan opetukseen suunniteltuja välineitä ku-
ten murtolukukiekkoja ja kymmenjärjestelmävälineitä. Havaintomateriaaleja 
puolestaan ovat kaikenlaiset muut välineet, joiden avulla matematiikkaa voidaan 
havainnollistaa kuten napit ja makaronit. Näitä kaikkia tai joitakin näistä opetuk-
sessaan käyttivät kaikki haastateltavat. Lilli ei suoraan sanonut, että käyttäisi 
välineitä, mutta niitä oli koululla käytössä. Piirtämisellä tarkoitetaan etenkin ma-
tematiikan sanallisiin tehtäviin liittyvää piirtämistä. Näin tehtävän voi paloitella.  
Seuraavassa taulukossa (taulukko 12) sinisellä pohjalla on koottuna näiden 













”Ei ehkä edes huomaa niissä tilanteissa, että hei tämä on matematiik-
kaa vaan tää on tätä oikeaa elämää, kivaa, tavallista jonka osaan. Kou-
lumatematiikka on sitä, että kirjassa on se tehtävä, sanallinen tehtävä.” 
(V)  
”Kylhän ne mieluummin semmosta tekee, missä ne itse voi niinku 
osallistua siihen ja niinku toimia enemmän itse vaikka etsiä jotain suo-
riakulmia luokasta -- Kaikki semmonen, missä pääse iteki tekee ja so-
veltamaan sitä opittua ja opeteltua asiaa” (O)  
”Rakennettiin nuo legotalot ja ne sai niiden pinta-aloja ja tilavuuksia ja 
prosentteja, että kuinka monta prosenttia tontin pinta-alasta se talo on. 
Sen huomas, et ne oli heti paljon motivoituneempia ja yllättävästi ne 
sit osaski laskea pinta-alat ja tilavuudet, vaikka ne kirjassa tuntu niin 
vaikeilta.” (P)  
”Kun noita murtolukuja laskettiin esimerkiksi, niin me perustettiin pitse-
ria. -- Se on yhtäkkiä älyttömän mielenkiintosta. -- Yhtäkkiä ne osas 
ihan älyttömän hyvin miettiä vaikka, paljonko neljäsosa jostain pitsasta 
maksaa, kun se oli paljo käytännönläheisempi.” (P)  
”Sä et välttämättä mieti niitä kauheesti etukäteen, että voi siitäki joh-
tuu just että niitä ei tuu yhtä paljon mieleen, että suunnittelulla varmaan 
vois.” (O) 
”Ei vaan ite osaa ajatella missä kaikkialla sitä vois käyttää.” (L)  
”Tietenkin tulee semmosta hälinää ja siihen hälinää on helppo niin kun 






”Vuorovaikutusta opetuksessa, niin ne voi olla ihan yhtä hyvin myös 
niien matikkavälineiden käyttämistä.” (O)  
”Jos on jotain toiminnallista, niin kyllähän ne semmosesta innostuu.” 
(L) 
”Mä ite oon semmonen, et mun tarvii saada koskea, et mä opin sillä 
lailla niin kun tekemällä, koskemalla ja näin. Niin jotenki se on mulle 
tullu semmoseks, et mää haluan et oppilaatki.” (P) 
”Mulla on paljon helpompi ymmärtää, jos mä kosken ja lajittelen ja 
piirrän” (P)   
”Melkeen joka tunnillahan vois tehä semmosta, mut sit se toisaalta vie 
aikaa ja saattaa sit jäädä se mekaanisempi harjottelu vähemmälle 
niin ei sit ihan joka kerta kuitenkaan viiti.” (O)  
”Enemmän pitäs olla itellä kokemusta, välineitä ja koulutusta. Niinku 
ei tuolta OKL:stä kuitenkaan niin kauheesti jääny käteen-- et osais sitä 
toiminnallisuutta ja konkretiaa tuoda.” (L)  
”Pystyy lainaa tuolta varastosta, mut ei mitenkään kauheesti oo käy-
tössä.” (L)  
”Napeissa ja tulitikuissahan on se, että ne päätyy lattialle. Jotkut oppi-
laat ei osaa käsitellä niitä ja meteliä” (P)  
Piirtäminen ”Ei mun tarvii pitää mielessä vaan mä piirrän --Et puretaan niinku se 
ihan osiinsa yhdessä ja piirretään ja käydään läpi” (V) 
”Piirretään kuvaa tai näin. Kyl se on ainaki helpottanu niissä tilanteissa 
[kokeet, sanalliset]” (O) 
”Kaikki sanalliset tehtävät, mä yritän sanoo, et ”Piirtäkää, piirtäkää, piir-
täkää”, koska se auttaa niin paljon hahmottamaan niitä.” (P)  
 
Arkielämän esimerkkien ja sovellusten etuina opettajat kuvaavat tekemisen mie-






mään asioita, joita he eivät ole osanneet pelkän teorian mukaan laskea. Hän 
kertoi myös havainneensa oppilaillaan matematiikan käsitteisiin liittyvää pelkoa. 
Esimerkkinä hän antoi, että oppilaat osasivat taitavasti jakaa lukuja sadalla, 
mutta kun hän kertoi, että nyt alkaa prosenttilaskenta, he eivät enää osanneet-
kaan. Ongelmina nähtiin oman suunnitteluajan rajallisuus mutta myös oman 
ammattitaidon rajallisuus, sillä Lilli koki, ettei hän ”osaa ajatella” arkielämän 
esimerkkejä. Päivi puolestaan sanoi, että työskentely aiheuttaa hälinää ja että 
asiasta kiinnostumaton voi hukkua sinne ja olla tekemättä mitään.  
 
Välineiden ja havaintomateriaalien avulla laskeminen nähdään innostavana ja 
ymmärrystä tukevana. Toisaalta siihen voi liittää myös vuorovaikutusta, jolloin 
myös vuorovaikutteisuuteen liittyvät hyödyt nousevat esiin. Päivi myös hyödynsi 
omaa kokemustaan, jonka mukaan tekeminen on sekä mielekkäämpää että 
helpompaa ymmärtää. Haasteena Onerva näki, että työskentely vie aikaa las-
kemiselta ja mekaaniselta harjoittelulta, jota hän piti tärkeänä. Lilli puolestaan 
koki, ettei osaa hyödyntää välineitä opetuksessaan ja tarvitsisi koulutusta lisää. 
Päivi puolestaan oli havainnut työskentelystä lähtevän meteliä ja etenkin pienillä 
oppilailla välineiden käsittely voi olla puutteellista ja tavarat joutua lattialle. Tä-
hän hän kuitenkin kehitti avuksi matikkamatot, joiden päällä tavarat pysyivät pa-
remmin.  
 
Piirtämistä hyödynsivät Virva, Onerva ja Päivi, joiden mukaan se helpottaa, aut-
taa paloittelemaan ja hahmottamaan etenkin sanallisia tehtäviä. Kukaan ei mai-
ninnut menetelmään liittyvän haasteita. Päivi kertoi opetuksessaan myös har-
joittavansa oppilaiden kykyä arvioida laskujensa vastausten todenmukaisuutta. 
Hän kuvailee sitä näin: ”On tää logiikan opettelu. -- Et tavallaan niin kun oppii 
poissulkemaan. että tässä kysytään tätä niin vastaus ei voi olla tämmönen.” 
Päivi puhuu logiikan opettelusta, mikä mielestäni voisi tarkoittaa myös syvem-
pää ymmärrystä. Onerva puolestaan teetti oppilailla omia tehtäviä, joka on 
myös ymmärrystä syventävää. Hänen mukaansa oppilaat tekivät tehtäviä mie-
lellään, mutta jotkut oppilaat alisuoriutuivat. Välillä hän oli myös epävarma siitä, 
ohjautuuko tehtävä haettuun taitoon. Lisäksi työskentely oli tuntunut välillä ka-






lausekkeiden muodostaminen matikkasanelun. Siinä hän luki tekstiä ja oppilai-
den piti kirjoittaa merkit paperille, jotta lauseke muodostuisi.   
 
6.7 Oman oppimistavan löytämistä tukevat menetelmät 
 
Oman oppimistavan löytämistä tukeviksi menetelmiksi olen luokitellut oman op-
pimistyylin tunnistamisen, erilaisten laskutapojen esittelyn, vastausten toden-
mukaisuuden arvioinnin ja oman ajattelun sanoittamisen. Oman oppimistyylin 
löytäminen ja tunnistaminen auttavat oppilasta vastoinkäymisten hetkellä. Wi-
seman ja Hunt (2001) käyttävät sisäisen ja ulkoisen kontrollin paikan käsitteitä. 
Sisäinen kontrolli tarkoittaa sitä, että oppilas kykenee omasta mielestään itse 
vaikuttamaan suoriutumiseensa. Ulkoisen kontrollin paikan omaava henkilö 
puolestaan uskoo menestyksensä olevan kiinni ulkoisista tekijöistä. Sisäinen 
kontrollin paikka on synnynnäinen, mutta muuttuu iän karttuessa.  Se kuitenkin 
vaikuttaa lasten suoriutumiseen, joten sen palauttamiseen olisi syytä pyrkiä. Jos 
oppilas oppii tunnistamaan oppimistapansa, on hänen helpompi hyväksyä epä-
onnistumisensa ja siten kontrollin paikka muuttuu oppimiselle suotuisammaksi. 
Alla olevassa taulukossa (taulukko 13) on oman oppimistavan löytämistä tuke-
vat menetelmät ja kutakin käyttävät opettajat. 
 
Taulukko 13. Oman oppimistavan löytämistä tukevat menetelmät ja niitä käyttävät 
opettajat 
Menetelmä Virva Onerva Lilli Päivi 
Oman oppimistyylin tunnistaminen x    
Erilaiset laskutavat  x  x 
Oman ajattelun sanoittaminen x x x x 
 
Oman oppimistyylin tunnistamisella tarkoitetaan sitä, että oppilas kykenee ku-
vailemaan omaa tapaansa oppia. Tällaisen kehittymiseen vaaditaan usein opet-
tajan tai muun aikuisen tukea. Erilaisilla laskutavoilla Päivi tarkoittaa sitä, että 
tarjoaa oppilailleen erilaisia tapoja ratkaista tuttuja laskutoimituksia. Hän sanoi 
esittelevänsä uusia löytämiään laskutapoja oppilailleen ja kehottavansa heitä 
etsimään omia tapojaan laskea. Oman ajattelun sanoittamisella tarkoitetaan 
juuri matematiikkaan liittyvää käsitteellistämistä, että oppilas osaisi selittää, mi-
ten hän on tehtävänsä ratkaissut. Näen tämän olevan edellytys oman oppimis-






tunnistaa. Seuraavassa taulukossa on (taulukko 14) opettajien arviot näistä 
menetelmistä. Taulukko on sininen, sillä opettajat eivät maininneet näiden me-
netelmien yhteydessä haasteellisia puolia.  
 







”[Oppilas, joka oppii hitaasti] koska hän tietää jo tämä, että kyllä tästä 
selvitään, mut jos ei oo tätä kokemusta niin totta kai jos koko ajan on 
kaikki suorituskyvyn äärirajoilla.” (V)  
Erilaisia 
laskutapoja 
”Paljon vallalla sellasta ajattelua noilla, et on yks oikea vastaus ja et 
pitää paljon kannustaa siihen, että tohon voi olla tosi erilaisiakin vasta-
uksia.” (O)  
”Yritän niinkun kannustaa heitä siihen, että koulussa pitää oppia se tiet-
ty juttu, miten kirjassa, mutta -- jollekin joku tapa on paljon helpompi 




”Varmaan semmonen oman tekemisen sanottaminen ois muutenki aika 
tärkeetä myös matikassa.” (O) 
”Kehittyy ajatteluntaidot siinä kun joutuukin puhumaan ääneen, mitä 
ajattelee. Voidaan vertailla laskuja ja perustelemaan, et miks on pääty-
ny tämmöseen.” (O) 
”Se matikan kieli ja se myös lisää sitä omaa ymmärrystä, kun neuvoo 
toisille.” (L)  
 
Virva oli ainoa haastateltava, joka mainitsi kiinnittävänsä huomiota siihen, että 
oppilaat tunnistaisivat itsensä oppijoina ja että sillä on yhteys heidän asentee-
seensa. Hän antoi esimerkin hitaasti oppivasta oppilaasta, joka oli itse hänelle 
sanonut, että tietää oppivansa asian, kun saa tarpeeksi kauan harjoitella. Täl-
lainen tuntemus varmasti tukee oppilaan innokkuutta matematiikkaa kohtaan. 
Jos oppilas ei tunnistaisi tätä ominaisuuttaan, voisi hän turhautua suureen työ-
määrään.  
 
Onerva ja Päivi olivat pyrkineet kannustamaan oppilaitaan rohkeasti kokeile-
maan erilaisia laskutapoja ja etsimään itselle sopivaa tapaa laskea. Molemmat 
sanoivat, että oppilailla tuntuu olevan käsitys, että on vain yksi oikea tapa tai 
yksi oikea vastaus, vaikka niin ei aina ole, ja he pyrkivät opettamaan oppilaita 
pois tällaisesta ajattelusta. Oman ajattelun sanoittamiseen kannustamista käyt-
tivät opetuksessaan kaikki haastateltavat. Sitä opettajat kuvaavat ajatteluntaito-







6.8 Oppikirja tukena ja haasteena opetuksessa 
 
Lopuksi esittelen vielä opettajien ajatuksia, siitä millaisia vaikutuksia oppikirjan 
käyttämisellä opetuksessa on oppilaiden asenteisiin ja oppimiseen. Kaikki haas-
tattelemani opettajat käyttivät opetuksessaan oppikirjaa. Virva, Onerva ja Päivi 
käyttivät kirjaa opetuksessaan perinteiseen tapaan, jonka mukaan käsitellään 
asia yhdessä opettajajohtoisesti ja sen jälkeen tehdään aiheeseen liittyviä teh-
täviä kirjasta. Lilli puolestaan oli käynyt kirjan läpi ja tehnyt oppilaille liuskan, 
jossa luki tehtävät, jotka kirjasta pitää tehdä ja niitä sai tehdä omaan tahtiin. 
Haastatteluhetkellä loppukeväästä kukaan oppilas ei ollut saanut kirjaa tehtyä ja 
Lilli oli varma, että osa oppilaista ei saisi sitä valmiiksi. Kirjan jäädessä kesken 
sen laskeminen jatkuisi kuudennella luokalla. Seuraavassa taulukossa (taulukko 
15) on koottuna opettajien ajatuksia kirjaan liittyvistä eduista ja haasteita. Edut 
ovat jälleen sinisellä pohjalla ja haasteet punaisella.  
 
Taulukko 15. Opettajien arviot kirjan perinteisestä käytöstä opetuksessa 
Kirja 
”Tästä kutosluokasta -- suuri massa toivoo ja kokee turvallisuutta [kirjan tehtävistä].” 
(V)  
”Siellä on ohje, siellä on tehtävät, siellä on tarkastuspiste ja sit ne tuli vaan aina kysy-
mään, jos oli joku epäselvä [itsenäisessä työskentelyssä, kun opettaja on apuatarvit-
sevien kanssa].” (V) 
”Mä oon huomannu, että jotkut oppilaat ei arvosta niitä tämmösiä toiminnallisia tehtä-
viä samalla tavalla kun -- että kirjaan tehdään.” (V) 
”Toki tehään paljon myös kirjaa -- mä koen et se semmonen tekninen laskeminen ja 
semmonen mekaaninen laskeminen kuitenkin kehittää aika paljon sitä sit loppupeleis-
sä.” (O) 
”Sen on joku tehny ja käyttäny siihen aikaa ja valmisteluja et siel on kuitenki tosi 
paljon hyviä tehtäviä ja niinku myös toiminnallisia vinkkejä usein ja sellasia sanallisia 
tehtäviä, päässälaskuja, mitä on niinku helppo käyttää. -- Onhan se semmonen ajan-
säästökeino.” (O) 
”Kun siinä on tietty rakenne, voi niitä omia miniteorioita ryhtyä kehittämään. ”Että kun 
tässä on tämän pitunen viiva, niin minun täytyy tehä näin -- se kirjan rakenne ja ulko-
asu alkaakin ohjata sitä opiskelua eikä ajatellakaan sitä pääasiaa.” (V)  
”Eihän se kaikille sovi sellanen työskentely, et istutaan pulpetin ääressä ja tehdään 
samaa tehtävää -- ja tuleehan siitä puisevaa.” (V) 
”Jos niitä [kirjan tehtäviä] tekee --pelkästään -- on vähän niinkun putkessa ettei huo-
maakaan, että voi ratkoa ongelmia vähän toisellakin tavalla.” (V) 
”Voihan se olla aika puuduttavaa.” (O) 
”Riskitekijänä just se, et mä oon hitaampi ku toi toinen.” (O) (Tämän efektin pienen-
tämiseksi, eriytetyt läksyt) 
”Kun tekee kirjasta niitä tehtäviä, niin ei sitä palautetta saa samalla tavalla [heti, ver-
taus tietokonepeleihin].” (L)  
”Mää koen, että heti kun se on niinkö pois, että jo on jotain muuta ku oppikirja tai mo-







Oppikirjan etuina nähdään se, että se on ammattilaisen suunnittelema, se sääs-
tää opettajan suunnitteluaikaa, siinä on valmiita materiaaleja käytettäväksi, se 
mahdollistaa oppilaiden itsenäisen työskentelyn ja se koettiin kehittävä. Virvan 
kokemuksen mukaan se luo myös turvallisuuden tunnetta oppilaiden opiskeluun 
ja osa oppilaista tuntui arvostavan kirjatyöskentelyä muuta työskentelyä enem-
män. Turvallisuuden tunne ja arvostus vaikuttavat myönteisesti asenteeseen.  
 
Ongelmatonta kirjaopiskelu ei kuitenkaan opettajien mielestä ollut. Virvan mu-
kaan tekniset rakenteet saattavat aiheuttaa sen, että oppilaat kehittelevät omia 
miniteorioitaan asioiden laskemisesta. Kaikki sanoivat, että se on jollain tapaa 
tylsää tai vähemmän mielekästä kuin muunlainen työskentely. Epämiellyttävällä 
työskentelyllä on asennetta heikentävä vaikutus. Onerva mainitsi, että kirjaa 
tehdessä oppilaat voivat helposti vertailla omaa edistymistään toisiinsa ja kokea 
olevansa hitaampia ja huonompia kuin toiset. Erityisesti oppikirjan tekemisen 
epämielekkyys on haaste oppilaiden asenteen kannalta. Miten asenne voi säi-
lyä hyvänä, jos tekeminen on epämiellyttävää? 
 
Seuraavaksi esittelen taulukon (taulukko16), johon olen listannut Lillin ja Oner-
van ajatuksia omaan tahtiin kirjan etenemisestä. Lillillä on tällaisen opetuksen 
toteuttamisesta kokemusta, Onervalla ei.  
 
Taulukko 16. Opettajien arviot omaan tahtiin kirjan etenemisen toimivuudesta 
Omaan tahtiin kirjan eteneminen 
”Nää jotka niinku hallitsee jo sen asian, niin sit he saattaa olla vähän turhautuneita. Et 
sit vois niinku ajatella et voisko lähtee tekee omine aikoinee jo ilman sitä opettajan oh-
jausta sit semmosta yksilöllistä edistämistä.” (O)  
”Jokainen etenee omaan tahtiinsa. -- Ne on kyl tykänny siitä.” (L)  
”Kyl mä uskon, et sit taas ne, jotka on taitavia niin niin ne varmaan tylsistyis et siinä, et 
jos aina pitää mennä odottaa niitä hitaampia. Ne on ehkä tykänny just eniten ne no-
peet siitä et saa sit edetäki nopeasti” (L) 
”En oo sit siihen lähteny koska sit jos haluis siinä koko luokassa hyödyntää vaikka sel-
lasta niin pitää ehkä iteki tuntea se porukka aika hyvin, et ketkä pystyy olemaan rehel-
lisiä sille omalle osaamiselle.” (O)  
”Voi myös tuntuu niistä oppilasita vähä semmoselta just suorittamiselta ja semmoselt 
niinku kauheelta urakalta.” (L) 
 
Lillin kokemuksen mukaan oppilaat ovat pitäneet kirjan omaan tahtiin etenemi-
sestä. Eniten se sopii hänen mukaansa nopeille laskijoille, jotka perinteisessä 






telytavalla on siis myönteisiä vaikutuksia ainakin taitavien oppilaiden asenteisiin. 
Samasta syystä Onerva on myös harkinnut omaan tahtiin etenemistä. Haas-
teeksi Lilli on havainnut, että syntyy suorittamisen tuntu ja kirjan tekemisestä tu-
lee urakka. Urakkamainen suoritusopiskelu puolestaan on asenteelle vahingol-
lista. Onervan luokalla on kaksi kertaa enemmän oppilaita kuin Lillin luokassa, 
joten hän oli huolissaan myös siitä, tunteeko oppilaitaan tarpeeksi hyvin, jotta 
voisi luottaa opiskelun vastuun heille itselleen. Tämä varmasti myös liittyy sii-




Opettaja voi vaikuttaa oppilaiden asenteisiin erilaisilla menetelmällisillä keinoilla, 
jotka vaikuttavat asenteeseen eri tavoin. Kuviossa 3 on esitettynä menetelmäl-





























Kuvio 3. Menetelmien erilaiset tehtävät asenteen kehittäjinä 
 
Menetelmien erilaiset tehtävät 


































Kuviossa on sulkeisiin merkittynä asenteeseen vaikuttamisen menetelmä ja sen 
yläpuolella kirjoitettuna, millä tavalla kyseinen tapa vaikuttaa asenteeseen. Esi-
merkiksi riittävää haastetta tuottavien menetelmien käyttäminen auttaa oppilaita 
ylläpitämään kiinnostuksensa matematiikkaan ja kiinnostuksen ylläpitäminen on 
tärkeää myönteisen asenteen säilymisen näkökulmasta. 
 
Kilpatrickin ym.(2001) mukaan oppilaille tulee tarjota tehtäviä, joista he kykene-
vät selviytymään. Tällaisten tehtävien tarjoaminen vaikuttaa myönteisesti minä-
pystyvyyteen ja asenteeseen. Tästä syystä minäpystyvyyttä vahvistavien mene-
telmien tehtäväksi olen nostanut minäpystyvyyden kasvattamisen. Anderson ja 
Krathwohl (2001) sekä Nottingham (2013) puolestaan ovat kehittäneet omanlai-
sensa mallit, jotka tukevat ajatusta siitä, että opiskelun tulisi tuottaa haastetta 
kaikille oppilaille. Täten riittävän haasteen tarjoaminen auttaa oppilaita säilyttä-
mään mielenkiintonsa opiskeltavaa asiaa kohtaan.  
 
Vuorovaikutukseen perustuvien menetelmien tehtäviksi olen nimennyt kannus-
tamisen ja yhdessä tekemisen kokemusten tuottamisen. Päätelmä pohjaa muun 
muassa Kilpatrickin ym. (2001, 344–349) ajatuksiin siitä, että myönteisillä sosi-
aalisilla tilanteilla on yhteys myönteisen asenteen kehittymiseen. Myös Weinerin 
(1990, 616–622) mukaan vuorovaikutteisilla työtavoilla on yhteys myönteiseen 
opiskeluasenteeseen. Toisaalta Lindgren (1997, 301–304) puolestaan korostaa 
julkisen tunnustuksen saamisen ja asenteen yhteyttä. Tämän takia myös kan-
nustaminen on vuorovaikutteisten menetelmien tehtävä.  
 
Innostusta ja kiinnostusta herättävien menetelmien tehtäväksi olen nimennyt 
luonnollisesti innostuksen ja kiinnostuksen herättämisen opiskeltavaa asiaa 
kohtaan. Lindgrenin (1997, 302–304) mukaan opetuksessa pitäisi hyödyntää 
lasten tarvetta toimia ja leikkiä, jotta myönteinen asenne säilyisi. Tähän ryh-
mään luokiteltuja menetelmiä myös opettajat kuvailivat esimerkiksi oppilaita in-
nostaviksi.  
 
Ymmärryksen kehittymistä tukevat menetelmät ja Pässilän ym. (1994) ajattelun 
kehittämisen ja ideoinnin menetelmät sisältävät samanlaisia menetelmiä. Ne 






minäpystyvyyttä. Näin ollen myös ymmärryksen syveneminen opiskeltavaa asi-
aa kohtaan on yksi asenteeseen myönteisesti vaikuttava tekijä.  
 
On tärkeää, että oppilaalla on kokemus siitä, että hän pystyy selviytymään 
saamistaan tehtävistä. Tähän kokemukseen liittyvät minäpystyvyys (Bandura, 
1977;Wiseman & Hunt, 2001; Schunk & Richardson, 2011) ja kontrollin paikka 
(Weiner, 1990;Wiseman & Hunt, 2001). Oman oppimistavan löytäminen puoles-
taan tukee sekä minäpystyvyyden kehittymistä onnistumisen kokemuksia tuot-
tamalla että kontrollin paikan siirtymistä sisäiseksi, itsestä johtuvaksi, samaisten 
onnistumisen kokemusten myötä. Näistä syistä oman oppimistavan löytäminen 
on yksi myönteisen asenteen kehittymisen alue.  
 
Sen lisäksi, että löysin menetelmille erilaisia myönteisiä tehtäviä asenteen nä-
kökulmasta, liittyi niihin myös erilaisia haasteita. Seuraavaksi esittelen taulukon 
(taulukko 17), johon olen koonnut menetelmiin liittyvät haasteet ja kuinka mo-








Taulukko 17. Menetelmien haasteita 
 
Vaakariviä ”Innostusta ja kiinnostusta herättävät menetelmät” vastaavasta pys-
tysarakkeesta näkee, mitkä kaikki haasteet liittyivät opettajien mukaan innostus-
ta ja kiinnostusta herättäviin menetelmiin. Viimeiseen pystysarakkeeseen olen 
koonnut lukemia siitä, kuinka moneen eri menetelmä luokkaan kyseinen haaste 
liittyy. Ajanpuute liittyi haastateltavien mukaan minäpystyvyytä vahvistaviin me-
netelmiin, riittävää haastetta tarjoaviin menetelmiin ja ymmärryksen kehittymistä 
tukeviin menetelmiin. Juuri ajanpuutteet ja aineelliset resurssit opettajat nimesi-
vät kolmen menetelmäluokan yhteydessä. Ryhmäkoon, suunnitteluajan puut-
teen, vapaamatkustuksen ja työrauhan haasteet he nimesivät kahden menetel-
märyhmän yhteydessä.  
 
Olen koonnut taulukon vain neljän henkilön haastatteluiden perusteella, joten se 
ei ole yleistettävissä. Taulukossa näkyy myös yksittäisten henkilöiden vastauk-










































































































































Opettajan uskallus    x  1 
Ajanpuute   x x x 3 
Ryhmäkoko x x    2 
Välineiden käsittelytaito     x 1 
Työskentelyä haasteellista 
arvioida 
x     1 
Tavoite hukkuu x     1 
Hankala saatavuus x     1 
Sosiaalisen ryhmän paine    x  1 
Suunnitteluajan puute x    x 2 
Oma ammattitaito ei riittä-
vä 
    x 1 
Vapaamatkustus x x    2 
Aineelliset resurssit x  x x  3 
Aika ja henkilöstö resurssit    x  1 
Toiminnan keskeytyminen x     1 
Työrauha  x   x 2 






kin menetelmään, olen laittanut sen taulukkoon. Taulukosta ei näy, kuinka moni 
opettajista oli esimerkiksi sitä mieltä, että vapaamatkustus liittyisi vuorovaiku-
tukseen perustuviin menetelmiin. Tästä syystä lukemat eivät ole myöskään ver-
tailukelpoisia. Taulukolla pyrin kuitenkin havainnollistamaan, millaisia erilaisia 
haasteita opetusmenetelmiin liittyy ja mitkä haasteet liittyvät kenties vain tiettyi-
hin menetelmiin ja mitkä ovat yleisempiä moniin menetelmiin liittyviä haasteita.  
 
Kyriacou (2001, 29) on koonnut opettamiseen liittyviä haasteita. Niistä löytyy yh-
täläisyyksiä tämän tutkimuksen löydösten kanssa. Kyriacoun (2001) mukaan 
opettajat kokevat kurinpidon opetuksen haasteeksi. Tässä tutkimuksessa sitä 
voisivat vastata työrauhaongelmat sekä ryhmäkoon tuomat haasteet kurinpi-
toon. Myös aikapaineet ja työmäärä ovat opettajantyön haasteita (Kyriacou, 
2001, 29). Se näkyy myös tässä tutkimuksena opettajien kuvailemien yleisen 
ajanpuutteen ja suunnitteluun liittyvän ajanpuutteen haasteissa. Opettajat koki-
vat haasteellisena myös sekä aineelliset, kuten matikkavälineet, eriyttämismate-
riaalit, että henkilöstöön liittyvät resurssit puutteellisina. Nämä asiat voisivat si-
sältyä Kyriacoun (2001,29) esittämiin heikkoihin työoloihin. Jos resurssit ovat 











Laadullisessa tutkimuksessa tarkastelun kohteena on koko tutkimusprosessi ja 
tutkijan on pystyttävä tarkastelemaan kriittisesti omaa tutkimustyötään (Eskola 
& Suoranta, 1998, 209–211). Tässä luvussa tarkastelen tutkimukseni luotetta-
vuutta Guban ja Lincolnin (1985, 289–331) esittelemien laadullisen tutkimuksen 
kriteerien mukaisesti. Heidän esittämänsä kriteerit ovat vain yksi tapa tarkastella 
laadullista tutkimusta ja esimerkiksi Eskola ja Suoranta (1998) esittelevät ne 
osana ihmistieteellisen tutkimuksen luotettavuuden arviointia. Guba ja Lincoln 
(1985) nimeävät neljä kriteeriä credibility, transferability, dependability ja con-
firmability, joista käytän Eskolan ja Suorannan (1998) suomenkielisiä vastineita 
uskottavuus, siirrettävyys, varmuus ja vahvistuvuus.  Soininen (1995, 124–125) 
puolestaan on kääntänyt käsitteet vastaavuus, siirrettävyys, luotettavuus ja 
vahvistettavuus, mutta käsitteet perustuvat samaan Guban ja Lincolnin (1985) 
teokseen. Tulkinnat käsitteiden painotuksista vaihtelevat jonkin verran.  
 
Uskottavuutta tarkastellessaan tutkijan on pohdittava, miten luodut käsitteellis-
tykset ja tulkinnat vastaavat tutkittavien käsityksiä (Eskola & Suoranta, 1998, 
212; Soininen, 1995, 124). Guba ja Lincoln (1985, 301) liittävät triangulaation 
käsitteen osaksi uskottavuutta. Yksi triangulaation muoto on teoreettinen trian-
gulaatio, joka tarkoittaa ilmiön lähestymistä useista teoreettisista suunnista 
(Soininen, 1995, 126). Tässä tutkimuksessa olen ennen analyysiä perehtynyt 
laajasti erilaiseen tutkimustietoon sekä asenteista että opetusmenetelmistä ja 
siten teoriaperusta on useista eri suunnista. Tämä parantaa tutkimukseni uskot-
tavuutta. Tutkimushaastatteluita tehdessäni puolestaan pyysin opettajia mah-
dollisimman tarkasti kuvailemaan, mitä milläkin käsitteellä tai menetelmällä tar-
koittavat, jotta oman tulkintani osuus jäisi mahdollisimman pieneksi.  
 
Siirrettävyys on laadullisen tutkimuksen rinnakkaiskäsite määrällisen tutkimuk-
sen yleistettävyydelle. Laadullisessa tutkimuksessa merkitys on kuitenkin erilai-
nen, sillä tutkimusluonteen vuoksi yleistyksiä ei ole mahdollista tehdä vaan työ-
hypoteeseja (working hypotheses), joita kuvailu (description) ja ajan ja paikan 
määrittäminen täydentävät. (Guba & Lincoln, 1985, 316.) Siirrettävyyteen toi-






124). Tarkka kuvailu prosessista mahdollistaa asiasta kiinnostuneen siirtää tut-
kimus toisin sanoen toisintaa se ja tästä syystä se on tärkeä osa siirrettävyyttä 
(Guba & Lincoln, 1985, 316).  Tästä syystä olen tutkielmassani pyrkinyt kuvai-
lemaan työvaiheeni tarkasti läpi. Haastattelurunkoni on myös liitteenä, joten sitä 
käyttäen joku toinen voisi haastatella opettajia ja saada samantyyppisiä tulok-
sia. Toisaalta käytin runkoani aika väljästi haastatteluissa ja minulla oli ennak-
kotietoja haastateltavieni opetustavoista, joita pystyin hyödyntämään. Kansain-
välisesti koulujärjestelmät, niihin liittyvät resurssit ja muut ominaisuudet eroavat 
niin paljon toisistaan, ettei tutkimustani voisi suomalaisen koulukontekstin ulko-
puolella toteuttaa sellaisenaan.  
 
Varmuuden näkökulmasta on tärkeää, että tutkijat painottavat tulkinnassaan ky-
kyään ottaa huomioon tutkimukseen vaikuttavat tekijät, jotka eivät olleet ennus-
tettavissa (Eskola & Suoranta, 1998, 213). Soininen (1995, 124) puolestaan 
painottaa koko tutkimuksen arviointia. Guban ja Lincolnin (1985, 316–318) mu-
kaan useiden metodien tai rinnakkaisten tutkimusryhmien käyttäminen lisäävät 
varmuutta. Tutkimushaastatteluita tehdessäni haastattelurunko oli väljä ja opet-
tajat luettelivat lukuisia menetelmiä, joita runkooni en ollut kirjannut. Tätä en 
osannut ottaa huomioon. Jotta olisin saanut jokaisen opettajan kommentin jo-
kaisesta menetelmästä, olisi minun täytynyt tehdä täydentävä haastattelu niiden 
menetelmien osalta, jotka nousivat esiin muilta haastateltavilta. Tätä en kuiten-
kaan tehnyt. Olen myös kirjoittanut tutkimukseni itsenäisesti ilman, että kukaan 
muu on perehtynyt haastatteluaineistooni, joten tulkintojen varmuutta ei ole pa-
rannettu muiden tutkijoiden tulkintojen mukaan. Olen kuitenkin hyödyntänyt tul-
kinnoissani lukemaani kirjallisuutta ja aiempia tutkimuksia aiheesta.  
 
Vahvistuvuudella tarkoitetaan muista tutkimuksista saatuja tuloksia, jotka tuke-
vat tutkijan tulkintoja tutkimuskohteesta (Eskola & Suoranta, 1998, 213). Soini-
nen (1995, 124) täsmentää, että tutkimuksen totuusarvo ja sovellettavuus para-
nevat, kun käytetään erilaisia tutkimustekniikoita. Olen analyysiä tehdessäni 
hyödyntänyt ennen haastatteluja löytämääni teoriapohjaa ja aiheen tutkimuksia. 









Tavoitteena tässä tutkimuksessa oli kartoittaa opettajien käytössä olevia mene-
telmällisiä keinoja, joita he voivat käyttää pyrkiessään vaikuttamaan oppilaiden-
sa matematiikka-asenteisiin. Keinoja löytyi valtava määrä. Niiden edelleen luo-
kittelussa selvisi keinojen erilaiset tehtävät asenteen näkökulmasta. Erilaiset 
keinot siis vaikuttavat eritavalla asenteen myönteiseen tai kielteiseen kehityk-
seen. Olen esitellyt asenteen koostuvan tunteista, kognitiosta ja motivaatiosta. 
Jatkotutkimuksin olisi kiinnostavaa selvittää tarkemmin keinojen tunteisiin, kog-
nitioon ja motivaatioon liittyviä vaikutuksia. Jotta olisin saanut näitä asioita sel-
ville, olisi haastateltavien pitänyt olla tietoisia tällaisesta asenteen käsitteen 
määritelmästä. Haastateltavani tuntuivat nyt ajattelevan motivaation ja asenteen 
olevan enemmän tai vähemmän synonyymejä keskenään, jolloin menetelmien 
luokittelu tunteiden, kognition ja motivaation pohjalta on mahdotonta. Onnistuin 
kuitenkin löytämään erilaisia asenteeseen vaikuttamisen tapoja, vaikka ne eivät 
olekaan suoraan tunteisiin, kognitioon tai motivaatioon vaikuttamisen tapoja.  
 
Opettajien kertomat menetelmät eivät olleet ongelmattomia vaan löysin heidän 
haastatteluistaan kaikkiaan kuusitoista eri menetelmiin liittyvää ongelmakohtaa. 
Nämä haasteet ja niiden ratkaiseminen olisivat myös hyviä jatkotutkimuksen 
kohteita. Esimerkiksi ainakin kaksi opettajaa koki oman ammattitaitonsa olevan 
riittämätöntä. Miten opettajankoulutusta voitaisiin kehittää sellaiseen suuntaan, 
että opettajilla olisi enemmän käytännön valmiuksia? Voisi olla tarpeellista lisätä 
esimerkiksi matematiikan didaktiikan opintojen osuutta tutkinnossa tai käytän-
nön työskentelyn määrää. Olisi varmaan myös tarpeellista kehittää opettajien 
työaikamallia, sillä suunnitteluajan puute nousi keskeiseksi haasteeksi. Haas-
teiden tarkemman tarkastelun ja tutkimuksen avulla voitaisiin kehittää opettajan 
työtä ja koulutusta. 
 
Vaikka tutkimuksesta voisi saada käsityksen, että mahdollisimman monipuoli-
nen menetelmien hyödyntäminen olisi asenteen kannalta erinomaisen tärkeää, 
ei tämä käsitys ole yksiselitteinen. Virva sanoi haastattelussaan, että työskente-
lynsä alkuaikoina, hän ajatteli tärkeintä olevan erilaisten menetelmien tarjoami-






vat vaihtelua, he kaipaavat myös rutiineja ja struktuuria. Rutiinit ja struktuurit 
nousivat myös muiden haastateltavien vastauksista. Opettajat ajattelivat usein 
oppikirjan tuovan näitä kaivattuja rutiineja, turvaa ja struktuuria. Se onkin var-
masti käyttökelpoinen osa rutiineja. Uskon kuitenkin, että rutiineja ja struktuuria 
on mahdollista rakentaa myös toisenlaisilla menetelmillä, esimerkiksi peleillä, 
jotka ovat oppilaiden asenteiden kannalta suotuisampia.  
 
Opettajilta kysyttiin myös heidän omasta suhtautumisestaan matematiikkaan 
sekä sen vaikutuksista oppilaisiin. Kaikki uskoivat oman asenteen heijastuvan 
oppilaisiin ja monet kuvailivat oppilaiden asenteita samankaltaisiksi kuin 
omaansa. Olisi kiinnostavaa tutkia tarkemmin ja laajemmin suomalaisessa kon-
tekstissa sitä, kuinka paljon opettajan oma suhtautuminen oikeasti heijastuu 
oppilaisiin, mutta myös laajemman opettajajoukon käsitystä oman asenteensa 
merkityksestä oppilaiden asenteisiin.  
 
On tärkeää muistaa, että tarkastelun keskiössä ovat olleet opettajien menetel-
mälliset keinot vaikuttaa oppilaiden asenteisiin. Opettaja voi vaikuttaa asentei-
siin kuitenkin myös muilla tavoin kuten omalla vuorovaikutuksellaan ja asenteel-
laan matematiikkaa kohtaan. Asenne ei myöskään rakennu vuorovaikutuksessa 
vain opettajan kanssa vaan lapsen elämänpiirin muut ihmiset ja käsitykset 
omasta itsestä vaikuttavat. Opettaja on vain yksi osa asenteen muodostumis-
prosessia.  
 
Minäpystyvyyttä vahvistavat menetelmät näkisin erityisen tärkeinä juuri asen-
teen näkökulmasta, sillä ajatukset omasta taidottomuudesta vaikuttavat monella 
tapaa tehtävästä suoriutumiseen ja oppimiskokemukseen ja niiden kautta asen-
teeseen (Bandura, 1977; Wisemania & Huntia, 2001; Schunkia & Richardsonia, 
2011). Hyödyntämällä minäpystyvyyden myönteistä kehitystä tukevia menetel-
miä (tukiopetus, tehtävien paloittelu, yksilölliset kotitehtävät), oppilaan kokemus 
omasta osaamisesta vahvistuu, jolloin hän pystyy suoriutumaan myös ponniste-
luja vaativista tehtävistä. Etenkin ylemmille luokille mentäessä ja tehtävien vai-
keutuessa juuri tällainen sinnikkyyttä ja vaivannäköä hyödyntävä työskentely 
nousee keskeiseksi. Opettajat myös kokivat melko ongelmattomina minäpysty-






koivaa tukiopetusta hyödynnettäessä tarpeen huomaamisen vaikeus ja toisi-
naan myös ajanpuute. Nämä menetelmät ovat erityisen keskeisiä heikkojen tai 
heikosti suoriutuvien oppilaiden näkökulmasta. On tärkeää huomata, etteivät 
heikosti suoriutuvat välttämättä ole varsinaisesti taitotasoltaan muita heikompia, 
mutta huono minäpystyvyys voi alentaa tehtävistä suoriutumista.  
 
Taitavien tai lahjakkaiden asenteen näkökulmasta puolestaan riittävää haastetta 
tarjoavat menetelmät (ongelmatehtävät, ylimääräiset tehtävävihot, mieluisan 
tehtävän valitseminen, seuraavien luokkien asioiden käsittely) ovat keskiössä, 
sillä ne auttavat säilyttämään mielenkiinnon ja sitä kautta myönteisen asenteen 
matematiikkaan (Kilpatrick ym., 2001;Anderson & Krathwohl, 2001;Nottingham, 
2013). Niiden hyödyntäminen kuitenkin koettiin opettajien joukossa selkeästi 
haasteellisempana kuin minäpystyvyyttä tukevien menetelmien käyttö. Opettajat 
kokivat näiden menetelmien hyödyntämisen vaativan heiltä aikaa, ammattitaitoa 
ja kouluilta rahaa. Heikkojen oppilaiden minäpystyvyyttä tukemaan on tukiope-
tusjärjestelmä, jota hyödyntämällä opettajan on melko pienellä vaivalla mahdol-
lista vaikuttaa oppilaan minäpystyvyyteen ja asenteeseen. Taitavien oppilaiden 
opettamiseen ei ole kehitetty vastaavaa järjestelmää vaan opettajat kokevat sen 
ylimääräisenä ja heitä kuormittavana työnä. On hienoa, että nykyisin opetuk-
sessa pyritään tukemaan kaikenlaisia oppijoita eikä vain lisätukea tarvitsevia, 
mutta olisi ehkä tarpeen kehittää taitavien tukemista siten, etteivät opettajat koe 
sitä liian kuormittavana. Lahjakkaiden tukiopetus ei välttämättä ole tarpeen, 
mutta jonkinlainen korvausjärjestelmä olisi syytä kehittää sille työlle, jota opetta-
ja tekee taitavien opetuksen suunnittelua varten, etteivät resurssit aina kohdis-
tuisi vain heikoimpiin oppilaisiin. Voisiko olla mahdollista palkata opettaja, joka 
vastaa ylöspäin eriyttämisestä eri oppiaineissa? Onhan kouluissa myös laaja-
alainen erityisopettaja, joka vastaa alaspäin eriyttämisestä.  
 
Muut asenteeseen vaikuttavat menetelmät mielestäni liittyvät minäpystyvyyttä 
vahvistaviin menetelmiin ja riittävää haastetta tarjoaviin menetelmiin. Esimerkik-
si ymmärryksen syventäminen ja oman oppimistavan löytäminen liittyvät lähei-
sesti minäpystyvyyden paranemiseen. Toisaalta innostaminen ja kiinnostuksen 






minen opetuksessa puolestaan auttavat säilyttämään kiinnostuksen matema-
tiikkaan, samalla tavoin kuin riittävää haastetta tarjoavat menetelmät.  
 
Tämä tutkimus auttaa sekä minua että sen lukijoita ymmärtämään paremmin 
opettajan menetelmällisten valintojen vaikutukset lapsen asenteen muodostu-
miseen. Se antaa myös vinkkejä siitä, millaisia menetelmiä voisi käyttää sekä 
millaisia asioita huomioida opetuksessa. Tutkimus antaa myös pohjaa jatkotut-
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Liite 1 Haastattelurunko 










1. Perustiedot (ikä, sukupuoli, koulutus, opetusvuosien määrä) 
 
Asennekäsitys 
2. Minkälaisia kokemuksia sinulla on oppilaiden asenteesta matematiikkaa koh-
taan? 
 
- Miten kuvailisit oppilaidesi suhtautumista matematiikkaan? 
 
- Minkälaisilla oppilailla suhtautuminen on positiivista, entä negatiivista? 
 
- Onko suhtautuminen erilaista eri tilanteissa? Jos on missä? 
 
 
- Oletko havainnut asenteessa muutos kehitystä suuntaan tai toiseen? Mil-
lä aikavälillä?  
 
Asenteeseen vaikuttamisen keinot 
3. Miten olet pyrkinyt vaikuttamaan oppilaiden asenteisiin? 
- Millainen vuorovaikutus/ilmapiiri luokassa on? 
 
- Millaisia menetelmiä käytät? (heikot, lahjakkaat) 
 
 
- Arvioinnin suunnitelmallisuus ja monipuolinen toteuttaminen 
 
- Oma suhtautuminen matematiikkaan 
 
Menetelmien käytettävyys 
4. Miksi olet päätynyt käyttämiisi menetelmiin? 
 







- Millaisia ajankäyttöön liittyviä etuja/haasteita? 
 
 
- Millaisia ammattitaitoon liittyviä etuja/haasteita? 
 
- Millaisia materiaaleihin liittyviä etuja/haasteita? 
Menetelmät teoriasta 
5. Käytätkö seuraavia menetelmiä? 
-  Opetuksen suunnittelu/joustavuus (esim. milloin tukiopetus järjestetään?) 
arkielämän yhdistäminen, tavoitteellisuus (oppimistavoitteet vs. suoritusta-
voitteet) 
 
-  Motivoivaa arviointia, suhteessa omaan kehitykseen, ei kaverin 
 
- Tehtävien vaikeusaste/ eriyttäminen? 
 
- Opettaja-oppilas –suhde, voiko kysyä, uskaltaako olla väärässä 
 
 











Tutkimusten mukaan oppilaiden matematiikan opiskeluun liittyvä asenne huo-
nonee alkuopetuksen jälkeen ja jatkaa huononemista aina peruskoulun loppuun 
asti. Tästä syystä tutkin opettajien keinoja vaikuttaa oppilaiden matematiikka-
asenteisiin. Pyrin selvittämään, millaisia keinoja opettajat käyttävät ja mistä 
syystä nämä keinot ovat valikoituneet käyttöön. Jotta saisin tietoa suoraan kou-
lumaailmasta, haluaisin haastatella työssä olevia luokanopettajia vuosiasteilla 
3-6.  
 
Haastattelut suoritetaan tutkittavan ja tutkijan yhdessä sopimana ajankohtana 
tutkittavan suostumuksella keväällä 2015. Opettajat esiintyvät anonyymeinä ei-
kä heitä tai heidän työpaikkojaan ole mahdollista tunnistaa tutkimustuloksista. 
Tutkijalla on oikeus julkaista haastattelussa saamansa tiedot tutkielmassaan, 
kunhan tutkittavat eivät ole tunnistettavissa. Tutkimustulokset julkaistaan Pro 
gradu –tutkielmassani, jonka arvioitu valmistumisaika on joulukuu 2015.  
 
Tarkoituksenani on haastatella opettajia kouluista, joissa itse työskentelen, jol-
loin voin suullisesti myös kuvailla tutkittaville tutkimukseni luonnetta ja vastata 
mahdollisiin kysymyksiin.  
 
 
